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Nota previa 


La ciudad de Reggio Emilia, 
capital de provincia, está 
situada en la región de Emilia pa ds 
Romagna, en el norte de Italia. 

En el Estado italiano, los 
municipios poseen una impor- — 
tante responsabilidad en lo que 2 
respecta a la gestión de las 
escuelas infantiles O-3 y 3-6. 
Las instituciones denominadas 
zeroseí son, en esencia, res- 
ponsabilidad de cada munici- 
pio. Este aspecto, junto con 
otras particularidades históricas y culturales sobre las que 
no nos extenderemos ahora, explica que hayan surgido en 
algunas cludades del norte de Italia experiencias educativas 
para niños y niñas de O a 6 años con unos rasgos distintivos. 

En la zona de Bolonia (capital de la región de Emilia 
Romagna) algunas ciudades apostaron, desde mediados del 
siglo XX, por organizar para los pequeños unas estructuras de 
unas características excepcionales. Módena, Parma, la pro- 
pia Bolonia, Reggio Emilia... Más lejos, en el centro del pais, 
ciudades como Pistola han realizado y continúan realizando 
aportaciones imprescindibles para la educación en estas 
tempranas edades. 

importantes figuras como Maria Montessori o, más ade- 
lante, personajes como Bruno Ciart, entre otros, lograron a 


mediados del siglo XxX desplazar 
el epicentro europeo, y posible- 
mente mundial, de la educación 
infantil hacia algún lugar del norte 
de Italia. 

Tal vez este privilegio podria 
haber recaido en Cataluña si per- 
sonas como Ferrer i Guardia y tan- 
tos otros maestros de la escuela 
de la República hubieran podido 
avanzar en su trabajo, en lugar de 


Francesc Ferrer i Guárdia 


sufrir el brusco frenazo que supuso la llegada del franquismo. 
Por ello, Marta Mata y otras figuras, así como todos los que 
tuvieron la suerte de aprender con ellos (principaimente la 
asociación de maestros Rosa Sensat), nos han señalado con 
el dedo hacia dónde habia que mirar para tejer este espacio 
de silencio de tantísimos años. 

Y uno de estos espacios tan singulares es Reggio Emilia. 
Reggio Emilia y su experiencia educativa han sido desde los 
años ochenta un modelo para los que nos dedicamos a la 
educación de los más pequeños. La exposición L'occhio se 
salta il muro, presente en Barcelona en 1985 y que posterior- 
mente fue rebautizada como / 100 linguaggi dei bambini en su 
nuevo desembarco en la capital catalana en 2005, permitió 
dar una gran difusión a esta experiencia. Entre estos espa- 
cios de tiempo, personas como Biel Dalmau, lrene Balaguer, 
Carla Rinaldi, Mariano Dolci o Alfredo Hoyuelos han logrado 
mantener viva la llama de esta relación entre Cataluña y la 
experiencia regglana. 

El libro que tenéis ahora en las manos es fruto de una serie 
de observaciones y reflexiones nacidas tras haber disfrutado 
durante unos meses de la cálida acogida de las escuelas 
infantiles de la ciudad italiana de Reggio Emilia, 

La escuela Pablo Neruda me acogió durante casi seis 
meses en 1995, con el objeto de llevar a cabo un trabajo de 
observación acerca de algún aspecto de su experiencia edu- 
cativa. 
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Por entonces me unía ya una buena relación de amistad 
con los maestros y tas maestras que trabajaban en esos 
centros, ya que tres años antes había pasado alli otros seis 
meses como maestro en prácticas. 

La muerte de Loris Mafaguzzi, en enero de 1994, separó 
mis dos estancias en Reggio Emilia. 

Por su pensamiento, su exigencia consigo mismo y con los 
demás, su curiosidad, la inteligencia que sabía poner al servi- 
cio de los niños, su poder de convicción y de movilización de 
fuerzas y de personas, fue sin duda un hombre único. 

Al resto de hombres y mujeres, irrepetibles como Loris 
Malaguzzi, amigos y amigas que trabajan para los niños y 
que me han ayudado a crecer, a todos ellos va especial- 
mente dedicado este libro: irene Balaguer, Montse Riu, Slivia 
Majoral, Maria Antónia Canals y mis amigos y compañeros de 
oficio, catalanes e italianos: Carlina Rinaldi, Mara Davoli, Gino 
Ferri, Paola Ascari, Roberta Ferrari, Paola Cavazzoni, Daniela 
Lanzi, Paola Olivi, Olimpia Grisendi, Lucia Colla, Giuliana 
Campani, Mateo Bini, Anna Peterlongo, Mariano Dolct, Paola 
Strozzi, Carme Esquis, Ángels Massegué, Carme Massegué, 
Montserat Morales, Oriol Ripoll, Montserrat Nicolás, Alba 
Boada, Fina Cordero y Deana Soliani. 

También a mis compañeros de trabajo en La Bressola, que 
me ayudar a ser mejor profesional: Joan Pere, Eva, Jenina 
y Deborah, del despacho; Francesc, Carola, Llorenca, Anna, 
Eva, Patricia, Mónica, Mila, Fanny, Carme, da otra Mónica, 
Irene, Núria, Cati, Tresmari y Mireia. 

A mis padres, que tuvieron la feliz idea de concebirme. 

Y, sobre todo, al gran equipo que tengo en casa: Anna, 
Marti y Pau. 
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El concepto 


En el periodo de seis meses comprendido entre enero y junio 
de 1995 fui acogido en el grupo € de la escuela Pablo Neruda, 
en Reggio Emilia. El grupo estaba formado por niños y niñas 
de 5 y 6 años. Paola y Patti eran sus maestras, Mara Davoli la 
tallerista y Carla Rinaldi la pedagoga. 

Cuando llegué a la escuela Pablo Neruda, este equipo 
de maestras me propuso realizar un trabajo de observación 
sobre el tema de la escucha, el concepto que en italiano se 
denomina ascolto. La fórmula que finalmente he elegido (la 
escucha) funciona siempre y cuando todos sepamos ver en 
ella la capacidad y la necesidad de escuchar, de recoger, 
organizar y comprender lo que la inteligencia de los pequefios 
y los adultos produce en el contexto de la escuela. Por tanto, 
a partir de ahora se utilizará este término para designar el 
concepto que este modesto trabajo tratará de definir. 

Desearía, antes de empezar, esbozar un pequeño retrato 
de las líneas maestras del trabajo que podréis leer a conti- 
nuación, 

A to largo del texto descubriréis diferentes reflexiones 
acerca de la escucha derivadas del análisis de las situaciones 
vividas durante este tiempo en la ciudad de Reggio Emiía. 
Dichas situaciones nacen tanto de mi relación con los peque- 
ños o los adultos, dentro o fuera de ta escuela, como de 
otros contextos que, a mi juicio, pueden ser representativos: 
la visita de una delegación extranjera o ta visita a la exposi- 
ción | 100 linguagal del bambini (que, por fortuna, se hallaba 
precisamente en la localidad de Reggio durante ese periodo). 
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El conjunto de las reflexiones se ha producido, pues, en 
diferentes contextos, en cada uno de los cuales he tratado de 
profundizar en el conocimiento de la escucha. 

Este trabajo no parte de hipótesis preestablecidas, ni de 
premisas que deban confirmarse o desmentirse. Parte, más 
bien, de la intención de descubrir hasta qué punto resulta 
esencial la presencia de ia escucha en la experiencia de 
Reggio y hasta qué punto es transformadora de una realidad 
que genera educación y que sitúa la escucha como uno de 
sus elementos imprescindibles. 

Evidentemente, para presentar tal reiación se ha utilizado 
un material muy variado, 

Por una parte, el material editado esencialmente por 
Reggio Children y que encontraréis detallado en la bibliografía 
final. Afortunadamente, una parte de estas publicaciones está 
ya a nuestro alcance en castellano, gracias al trabajo del equi- 
po de Infancia de Rosa Sensat (colección La escucha que no 
se da, de Reggio Children, Rosa Sensat y Octaedro). 

Por otra, el diario del maestro: un cuaderno con anota- 
clones personales que no hacen sino recordarnos hasta qué 
punto es importante observar y que, de hecho, la observación 
es ante todo un acto subjetivo: una selección de lo que se 
considera más importante. 

Finalmente, están también las palabras de los niños y las 
niñas de la escuela Pablo Neruda, que tan generosamente me 
facilitaron el equipo de maestras. 

Normalmente, al leer la mayoría de trabajos y materiales 
relacionados con el mundo de la educación, uno tiene la 
sensación de que el niño no aparece por ninguna parte. En 
la colección La escucha que no se da quien habla es esen- 
cialmente el niño. 

Sergio Spaggiari, director de las escuelas infantiles de 
Reggio Emilia, escribe en una breve introducción a esta colec- 
ción: 


¿Quién puede decir, pues, que ha escuchado o leldo alguna vez 
ía voz directa de tos niños? Muy pocos. Mejor dicho: poquisimos 
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son los adultos que pueden responder afirmativamente a esta 
pregunta, entre otras cosas porque en la literatura mundial la 
infancia y su voz han sido siempre ninguneadas de la forma más 
severa. [...] Pero los niños hablan: han hablado siempre, aunque 
sus palabras no hayan dejado huella y ni siquiera hayan sido escu- 
chadas. [...] Y también aunque a veces las palabras de ios niños 
nos parezcan extrañamente próximas a las nuestras, éstas nos 
llevan a mundos que nosotros, adultos, vemos demasiado lejanos 
o que, en cualquier caso, hemos oividado por nuestra falta de 
sensibilidad. Dar voz a la Infancia, pues, Significa reconocer su 
derecho a ser los primeros autores de su vida. (Sergio Spaggiarl. 
Libros de la colección La escucha que no se da.) 


Loris Malaguzzi escribió, entre muchas otras cosas, lo que 
él mismo bautizó como «una carta por los tres derechos». Los 
tres derechos hacen referencia a los niños, a tos maestros 
y a los padres y madres. Fue uno de sus últimos escritos y 
constituye una suerte de testamento de su pensamiento. La 
fuerza del personaje hace que el texto cobre la capacidad 
de diluir el tiempo y mantenga toda su vigencia, hoy, ayer y 
siempre. Durante esta pubiicación lo mencionaremos en más 
de una ocasión. 

El primero de los tres derechos, los derechos de los niños, 
empieza así: 


Los niños tienen derecho a ser reconocidos como sujetos de 
derechos individuates, juridicos, civiles y sociales: son portadores 
y constructores de culturas proplas y, por tanto, participantes 
activos en la organización de su identidad, de su autonomía, a 
través de relaciones e interacciones con coetáneos, adultos, 
ideas, cosas y los acontecimientos, reales e imaginarios, de los 
mundos en comunicación. (Loria Maiaguzzi. Una carta per i 3 
diritti. Traducción en castellano: «Carta de los derechos». De viaje 
con los derechos de las niñas y los niños. Colección La escucha 


que no se da.) 
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Los dos fragmentos transcritos seguramente nos ayudan 
a ver más de cerca cuál es la imagen de infancia que se des- 
prende de estas refiexiones. Es precisamente este el contex- 
to teórico con el que trabajan ¡as escueias infantijes de Reggio 
Emilia y el marco en el que se inscriben las observaciones y 
reflexiones que dan vida a esta pubitcación. 
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Una aproximación al concepto 
de escucha 


Si el niño es portador de teorías, interprataciones, preguntas 
y es coprotagonista de jos procesos de construcción de su pro- 
pio conocimiento, al verbo más importante que quiará la acción 
educativa no será ya habiar. explicar o transmitir, sino escuchar, 


Carla Rinaldi, «| pensiarl che sostengono ¡'azzione educativa», 
Calección | taceulni. Ayuntamiento de Heggia Emilla. Traducción en tas- 
tellano: «Los pensamientos qua sustentan la acción educativas, 

Revista infancia, número 50. A. M. Rosa Sensat 


Si, a raíz de lo que hemos leido hasta ahora, incluyendo también 
este fragmento de Carla Rinaldi, pensáramos en la escucha sólo 
como una acción del adulto que se limita a escuchar las palabras 
de los niños, caeríamos en un error. No se trata simplemente de 
escuchar lo que dicen, sino de crear un clima receptivo: un clima 
de escucha en el que deben reunirse todos los protagonistas de 
la escueta, esto es, niños, padres y maestros. 

La escucha es una actitud receptiva que presupone una 
mentalidad abierta, una disponibilidad para interpretar las 
actitudes y los mensajes lanzados por los demás y, al mismo 
tiempo, la capacidad de absorberlos y legitimarlos. Es una 
actitud que debemos adoptar si creemos en un modelo edu- 
cativo que considere a los niños y las niñas como transmiso- 
res de cultura, como personas capaces de crear y construir 
significados mediante procesos sutiles y complejos. 

La escucha considera que, para aprender, los niños deben 
estar interrelacionados. Asimismo, considera que la labor 
de enseñar está estrechamente vinculada a los fenómenos 
que posibilitan el aprendizaje y a los que están sometidos los 
niños y los adultos que conviven en la escuela. 
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De ahí nace la noción de escucha como necesidad de ser 
coherentes con las bases ideológicas (psicología, filosofía, 
sociología, etc.) que definen el proyecto educativo. 

Por tanto, el concepto de escucha está indefectiblemente 
ligado desde el principio a las palabras actitud y necesidad. 
Por este motivo no hablamos de ía escucha como actitud 
exclusivamente propia de los adultos ni como un elemento 
aislado de la acción que se desarralla en la escuela. Resultaria 
absurdo tratar de limitar, en el espacio y en el tiempo, esta 
disponibilidad para escuchar, para recibir. De hacerlo, no sería 
una opción transformadora, ya que no daría valor real al niño 
ni a sus competencias o su cultura. 

Desde el momento en que hablamos de la escucha en 
tanto que actitud, tenemos que dar por sentado que debe ser 
permanente. 

De hecho, y utilizando una expresión empleada en Reggio, 
«el sistema de relaciones» que sería la escuela se alimenta y 
retroalimenta gracias a la escucha recíproca de los tres pro- 


tagonistas que la conforman: 


1 
s Pra ) 


US 
ol Y 


| PADRES Y MADRES | 
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La escucha sería el elemento que actuaría como garante 
del diálogo entre cada una de las partes y también del diálogo 
en el interior de las mismas. Las flechas del esquema repre- 
sentan, pues, la idea de escucha. 

Este clima receptivo no beneficia sólo a los Maestros o a 
los niños: todos y cada uno de estos grupos deben escuchar 
y, muy especialmente, sentirse escuchados, tal y como reco- 
ge el siguiente fragmento de Georges Forman: 


La idea fundamental es que el conocimiento se estructura como 
un sistema de relaciones y, por tanto, la asociación simple entre 
dos estímulos, o entre estimulo y respuesta, no es suficiente para 
generar un proceso de conocimiento [..]. Así, se anima a los 
niños a reflexionar acerca de la experiencia en lugar de, simple- 
mente, vivir una experiencia. Es, pues, un contexto que estimula 
la reflexión sobre estas observaciones. (Georges Forman. Las 


fuentes. Colección La escucha que no se da) 
Afirma también Malaguzzi: 


Esta escuela se enmarca en una filosofía y una praxis construc- 
tivistas, en una escuela que investiga pensando en proyectos y 
en que la concepción educativa otorga un valor determinado a la 
relación entre niños, entre niños y aduitos, adultos y adultos, para 
el desarrollo creativo de los lenguajes lógico, cooperativo, fantás- 
tico, simbólico, etc. (Loris Malaguzzi. Las fuentes, Colección La 


escuena que no se da) 


Con lo que llevamos leído hasta ahora, podemos perca- 
tarnos ya de que hablar sobre la escucha implica hacerlo 
respetando la complejidad de las relaciones entre todos los 
elementos que entran en juego en un contexto como el de la 
escuela. 
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El 


.. usa 


rol del adulto 


Roberto, un niño de 5 años, se dirige a un tallerista que visita 
su escuela y al que no conoce. Le pregunta: 


-¡Hola! ¿Cómo te llamas? 
-Me llarno Giovanni. 
—¿Y qué sabes hacer? 


El adulto no debe abandonar su rol, sino que debe replantearlo, 
tratando de pasar de transmisor a cocreador de cultura y de 
saberes, aceptando con coherencia la vulnerabllidad de su propio 
ral, junto con las dudas, errores y curiosidades. Es una condición 
indispensable para realizar auténticos actos de conocimiento y 
de creación, que son los que configuran ¡a condición de maestro 
«potente», el único capaz de situarse al lado del niño, que nuestra 
teoría identifica como igual de potente. (Carla Rinaldi, «| pensteri 
che sostengono lPazzione educativa», / taccuiní. Ayuntamiento de 
Reggio Emilia. Traducción en castellano: «Los pensamientos que 
sustentan ta acción educativa». Revista Infancia, número 50. A. M. 


Rosa Sensat.) 


En este párrafo extremadamente escilarecedor aparece el 


concepto de replanteamiento, replantear el papel del adulto 
que da valor a la cultura y a las interpretaciones del niño, pero 
que sobre todo se proporciona a sí mismo la condición de 
adulto «potente», predispuesto a cambiar sus propias teorias. 


Los maestros y los profesionales de cada escuela tienen derecho 


a contribuir a la elaboración y ta profundización de los marcos 
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conceptuales que definen los cántenidos, las finalidades y las 
prácticas de la educación, mediante intercambios abiertos entre 
ellos, con el componente de la educación pedagógica. [...] Para 
los maestros, pues, es importante disponer del derecho al diá- 
logo y a la discusión de las ideas y las experiencias para mejo- 
rar los instumentos de valoración y juicio profeslonales. (Loris 
Maiaguzzi. Una carta per i 3 dirittí. | taccuini. Ayuntamiento de 
Reggio Emilia. Traducción en castellano: «Carta de los derechos». 
De viaje con los derechos de las niñas y los niños. Colección La 
escucha que no se da.) 


La escucha, la disponibilidad de escucha, se alza pues 
como un derecho al que todos y cada uno de los maestros 
deben tener acceso. Deben tener derecho a escuchar a los 
demás para consolidar su propio proceso de crecimiento pro- 
fesional e individuai, su propio proceso de aprendizaje. 

A partir de este punto, debemos plantearnos qué significa 
hacer de maestro en Reggio Emilia. ¿Cómo consiguen en las 
escuelas de Reggio trabajar con los niños reconociéndose 
como adultos, como profesionales con certezas, pero a la vez 
con debilidades y dispuestos a modificar sus propias ideas? 
¿Cómo logran respetar el derecho de los niños a sentirse 
escuchados, a contrastar sus propias ideas con las de los 
demás? 

Caria Rinaldi arroja algo de luz sobre estos interrogantes: 


invitamos a los maestros a crear contextos propicios en los que 
las curiosidades, las teorías y los análisis de los niños puedan 
sentirse legitimados y escuchados... un contexto marcado por 
la emoción y la expectación. (Carla Rinaldi, «) pensteri che sos- 
tengono l'azzione educativa», | taccuini, Ayuntamiento de Reggio 
Emilia. Traducción en castellano: «Los pensamiento que susten- 
tan la acción educativa». Revista Infancia, número 5D. A. M. Rosa 


Sensat.) 


Parece evidente que, para el adulto, la escucha no termina 
en esta disposición. La escucha forma parte de una dinámica 
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que prevé otros aspectos no solo interesantes, sino también 
esenciales para garantizar la complejidad del proceso que 
implica trabajar con las convieciones que hemos ido descu- 
briendo. 


[escucha >| ossenvación >| DOCUMENTACIÓN |->| INTERPRETACIÓN | 


La escucha sitúa al adulto en condición de observador, 
aunque no como observador neutro y objetivo, sino como 
elemento subjetivo que forma parte de ia realidad que se está 
observando y que no se límita a describir. 

Observar no se limita a la acción de tomar notas o fotogra- 
fiar, sino que implica poner a los adultos en relación con lo que 
se está observando. Un observador es una persona que inter- 
preta y que interviene en el proceso objeto de observación. 

No podemos pensar, no obstante, que esta observación 
sea fruto de una actitud improvisada. Si convenimos en que la 
observación supone, en cierto modo, «elegir», resulta eviden- 
te que el aduito debe delimitar qué es lo que desea observar. 
Se definen objetivos: se define el ámbito de observación. 

El adulto debe saber observar, utilizar los medios que 
resulten necesarios y ser coherente cuando se halla en esta 
condición de observador-interpretador (y, por tanto, cocrea- 
dor) de la realidad. 

Ántes hemos visto que después de la observación hay otro 
concepto esencial en ei proceso: la documentación. ¿Cuales 
son ¡os motivos de la documentación? 


»> Dar visibilidad a la acción que se ha desarrollado. 

» Dar visibilidad a los procesos de conocimiento que se han 
articulado. 

» Discutir e interpretar este proceso o bien dar forma a la 
realidad que se ha construido junto con los niños. 


No se trata de un paso fácil, ni estéril, sino que represen- 
ta una asunción de responsabilidades. No es, claro está, un 
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papel cómodo ni sencillo, pero pone al aduito al lado de los 
niños en tarto que coprotagonista real de la escena. 

Leamos ahora un fragmento de un texto no editado escrito 
por Loris Malaguzzi en el que habla del pape! del adulto, reto- 
mando esta imagen cinematográfica. 


[...] En una ocasión un niño se dirige a su maestra y le dice; ayú- 
dame a hacerlo solo. No sé si en este «ayúdame a hacerlo solo» 
alcanzamos a sentir la dimensión de fuerza y sensibilidad que 
corresponde al adulto. No es la eliminación del adulto, sino la 
transformación de un adulto-maestro que sepa proponer situa- 
ciones de aprendizaje, de trabajo, de experiencia, en lugar de dar 
soluciones a ¡os probiemas. 

Tenernos que pensar en el maestro como si pensáramos en un 
director de cine: las funciones del maestro serian las dei director, 
aunque un director no es nuestra imagen favorita. En la educa- 
ción, es decir, en la formación recíproca, necesitamos interlocuto- 
res, maestros. Linos maestros que sepan ser maravillosos trans- 
formistas, que en algunos momentos sean directores y en otras 
escenógrafos, que sean los apuntadores, sugeridores. Que sea 
dulce y picante, que sea electricista, el que trae las luces, que sea 
incluso el público: un público que mira, que tal vez aplaude, que 
tal vez se limita a observar, quizás sin decir nada, emocionado, o 
que a veces te juzga con indiferencia o escepticismo, y a veces 
aplaude con entusiasmo... 


También de la mano de Loris Malaguzzi, el siguiente texto 
reflexiona en torno a lo que supone ser maestro. 


Tenernos que estar convencidos de que las modalidades del 
aprendizaje y el conocimiento son individuales y que lo que mos 
interesa es descubrir y entender las interacciones a través de las 
cuales los niños construyen sus habilidades. [...] Tenemos que 
estar convencidos de las capacidades de trabajo cooperativo 
de los niños y creer que el éxito dei proyecto depende de tales 
capacidades. Tenemos que respetar los tiempos de acción y de 
pensamiento de ios niños y también sus pausas y sus imdeci- 
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siones. Tenemos que ayudar a los niños a reflexionar sobre sus 
posibles diferencias de opinión y darles la libertad de proponer 
alternativas diametralmente opuestas. Tenemos que ayudarles 
a exponer sus hipótesis con claridad, sin situarias por debajo de 
las de jos compañeros, sin temor a equivocarse, para dar validez 
a sus proplas ideas. Tenernos que ayudar a los niños a detectar 
el enrlquecirniento derivado de la negociación de las ideas y las 
acciones. Las maestras y los maestros deben asumir el _papel de 
mediadores, proponer préstamos equillbrados de saberes y corn 
petencias, Asimismo, deben poner en relieve los significados que 
surgen y soiicitar la participación de todos los niños, 
Por último, deben preservar, en la medida de io posibie, la neu- 
tralidad de los procesos de ideas y prácticas de tos niños, pen- 
sando que éstas tienen recursos para llegar más lejos de lo que 
pensamos, asi como hacer cuanto esté en nuestras manos para 
ayudarles a expresar mejor sus ideas (...] y asegurarnos de que 
cada proyecto cumple con sus cometidos de ayudar en el desa- 
rrollo de la personalidad. (Loris Malaguzzi. Las fuentes. Colección 
La escucha que no se da.) 
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Preparación de un panel 
de documentación 


En uná ocasión, la maestra preguntó a un grupo de niños y niñas: 


-Y vosotros, ¿por qué creéis que estamos documentando? 
<Para emender mejor lo que hacemos -afirma Martina. 
«¡Para recordarlo mejor! -apunta Emmanueje. 


En las escuelas infantiles de Reggio Emilia dedican mucho 
esfuerzo a los espacios, un concepto que definen como 
ambiente; Espacios con identidades propias, con posibllidades 
para el aprendizaje, el juego, para compartir y construir relacio- 
nes con los demás... Unos espacios que pueden estar en rela- 
ción, que cambian, que se modifican y crecen con los niños... 

La exposición ! 100 linguaggi del bambiní constituye una 
ventana abierta a estos aspectos, El contenido de la expo- 
sición se concentra en unos paneles de documentación que 
están también presentes en todas y cada una de las escuelas. 

El espacio «documentativo» representa, en el diseño de las 
escuelas y las guarderías, una auténtica prioridad, práctica- 
mente una necesidad. Los proyectos desarrollados durante el 
año en curso, proyectos correspondientes a años anteriores y 
que pueden caracterizar la identidad de cada centro, paneles 
en los que se presenta el equipo de profesionales que trabaja 
en los centros, paneles para presentar a los niños de cada 
grupo... En Reggio, entrar en una escuela vacía no implica 
forzosamente sentirse perdido en su interior. Los paneles de 


* Catálogo de la exposición, en castellano: Los cien lenguajes de la infan- 
cla, Barcelona: A. M. Rosa Sensat, 2005. 
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documentación ayudan al visitante a entender qué es lo que 
allí se hace, qué es lo que se puede hacer, O qué es lo que se 
está haciendo en un día concreto. 

Los paneles se dirigen a diferentes lectores: en primer 
lugar los niños y, después, las familias, que tienen derecho 
a conocer y saber acerca de las evoluciones de sus hijos e 
hijas; también a los maestros, que disponen de Una suerte de 
agenda visible y accesible de los contenidos que se están tra- 
bajando. Los paneles se dirigen también a los visitantes que 
puedan entrar en la escuela. 

En una ocasión, en una escuela, el equipo y la tailerista 
se reunieron a lo largo de dos jornadas para diseñar uno 
de estos paneles. La idea era diseñar un panel destinado al 
espacio de la escueia conocido coma gimnasio: una especie 
de sala de grandes dimensiones, con elementos propios de 
un gimnasio (cuerdas, etc.), pero que se utiliza también como 
dormitorio. 

Se apostó por caracterizar este espacio documentativo 
con la ¡ustración de un proyecto realizado dos años antes 
por otro grupo de niños y niñas y por las mismas maestras 
que en esos momentos preparaban el panel con la tallerista. 
Una tercera maestra que no había trabajado nunca con el pro- 
yecto participó en ias sesiones de trabajo. Su presencia fue 
intencionada: la mirada de una persona que desconociera ¡a 
experiencia podía aportar una perspectiva nueva. 

Por tanto, era necesario que las dos maestras que vivie- 
ron el proyecto realizaran una lectura y una explicación de lo 
acontecido dos años atrás, Las maestras leyeron el materiai 
que tenían a su disposición. En este caso, se trataba de: 


» Diapositivas 

» Palabras de los niños 

» Recopilaciones de dibujos, entre los cuales había un pro- 
yecto gráfico de un gimnasio ideal diseñado por los niños 


El proyecto tenía por objeto acercar a los niños a un espa- 
cio diferente de la clase: el gimnasio. Este grupo de niños ya 
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contaba con una experiencia similar en un gimnasio externo a 
la escuela, un gimnasio auténtico. Sin embargo, en este caso 
las maestras propusieron a los niños diseñar un gimnasio 
según sus preferencias, por lo que tuvieron que preparar el 
material y explicar qué podrían hacer en cada situación. 

El proyecto constaba de diferentes pasos o capítulos, cla- 
ramente diferenciados en el tiempo, amén de otros aspectos 
identificados por las maestras y con otras problemáticas 
relacionadas. 

Por este motivo, plantearon un esquema de este tipo: 


Í PASOS-CAPÍTULOS PROBLEMÁTICAS-PROCESOS 


E— _— a 


Bajo estas columnas fueron anotando todos ¡os aspectos 
que aparecieron a medida que las maestras iban explicando 
el proyecto. 

Por entonces, había entre las maestras momentos inten- 
sos de diálogo, en los que trataban de alcanzar un consenso 
en ¡jos procesos que vivían los niños y que podían considerar- 
se esenciales. 

Finaimente, se alcanzó un acuerdo: 


PASOS-CAPÍTULOS al 


> Organización inicial de la experiencia. 

(Este trabajo formaba parte de una propuesta más ampiia 
que afectaba a más de una escuela.) 

» Primer paso. Salir de la escuela y dirigirse ai gimmasio. 
(Las maestras aprovecharon el hecho de que los niños no 
sabían dónde estaba el gimnasio para realizar una especie 
de juego de orientación.) 

> En el gimnasio: exploración de ¡os elementos. 
» Elaboración de un mapa para que tos compañeros pue- 
dan localizar el gimnasio. 
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PROBLEMÁTICAS-PROCESOS | 


» Recursos que emplean los niños al tratar de encontrar el 
ginmasio por primera vez. 

+ Construcción del mapa: invención de un código de comu- 
nicación. 

» El coraje y el miedo en el proceso de libre exploración del 
gimnasio. 

» Ei coraje y el miedo en los niños y las niñas, 


Esta sesión de trabajo sirvió para identificar estos elementos 
como los más representativos entre las experiencias vividas 
en este proyecto. 

El último paso consistió en el diseño de cada panel a partir 
de unos esbozos, sin olvidar los aspectos que limitaban los 
paneles o bien condicionaban su estructura: 


» El espacio documentativo del gimnasio era limitado. 

» Había que tener en cuenta que el gimnasio era un lugar 
de paso y que la lectura de los paneles tenía que ser ágil 
y rápida. 


La breve explicación de las implicaciones de esta primera 
sesión de trabajo ya permite observar claramente que el 
resultado será una interpretación posible del conjunto de este 
proyecto. 

Los aspectos identificados como los más significativos 
responden a una elección bastante subjetiva, pues se docu- 
menta lo que, según el grupo de maestras implicado, resulta 
significativo e interesante. Por tanto, las maestras han con- 
tribuido, con la elaboración de esta documentación, a confi- 
gurar la realidad del proyecto, que sería diferente si el equipo 
hubiera sido diferente. Sin embargo, si nos detenemos a 
observar el desarrollo del proyecto descubriremos una serie 
de «caminos paralelos» que discurren junto a la idea inicial y 
que podemos recorrer o no, 
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IDEA INICIAL CAMINOS PARALELOS 


Proponer el diseño de un gimnasio | + Estrategias para orientarse en un 

Ideal. espaclo con la ¡dee de locailzar un 
objetivo desconocido. 

* La elaboración del mapa (código 
de comunicación). 

* El miedo y el coraje en los niños y 
las niñas. 

=¿Efc. 
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Como si se tratara de una suerte de esquema de un circul- 
to eléctrico o electrónico, partimos de un cuerpo central, del 
que nacen otros elementos, que más adelante se interrelacio- 
nan. Así también el proyecto va tomando forma. 

Dichos caminos paratelos se han recorrido y documentado 
con toda la intención, aunque no estaban previstos entre los 
objetivos previos a la realización del proyecto. 
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Por otra parte, el propio diálogo establecido cuando se 
abordó la preparación de los paneles representaba una 
situación de escucha protagonizada por las maestras, en la 
que cada una aportaba su interpretación de los fenómenos y 
esquematizaba a su manera tos procesos. El resultado final 
también fue fruto de este diálogo entre las profesionales, 
tanto si habian participado en el proyecto como si no. 

Las ideas, las hipótesis, las interpretaciones presentadas 
por cada maestra hallaron otros interlocutores, fueron escu- 
chadas e incluso llegaron a modificarse con la aportación 
de los demás hasta construir, finalmente, la documentación 
del proyecto. As! pues, la escucha, en tanto que posibilidad 
de diálogo entre los adultos para interpretar proyectos, para 
construir conciencias adultas, es también uno de los puntos 
fuertes de este proyecto. 

La doble figura de los maestros en todas las escuelas (en 
ocasiones tres en la escuela 0-3), la tallerista, la pedagoga... 
En suma, toda esta organización de adultos profesionales 
borra toda posible sensación de soledad: existe la necesidad 
de comunicar y de construir cortos demás. 
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Preparación de las visitas 
a la exposición 


La exposición se opone a toda pedagogía profética, que lo 
sabe todo antes de que se produzca, que enseña a los niños que 
todos los días son iguales y que no hay sorpresas y, a los adul- 
tos, que deben repatir lo que no han sido capaces de aprender. 

Lona Malaguzz:. Extraido de la exposición 


1 100 linguaggl dei barmbinj. Catálogo en castellano: Los cien 
lenguajes de la infencia, Barcelona: A. M. Rosa Sansat. 2005 


Tal y como hemos comentado anteriormente, la exposición 
1100 linguaggi del bambini ha resultado determinante para dar 
a conocer la experiencia de las escuelas de Reggio a todo el 
mundo. En la actualidad, son ya cuatro ¡as versiones de esta 
exposición, en inglés, italiano, catalán y español. 

Barcelona ha albergado la exposición en dos ocasiones, la 
última coincidiendo con la escuela de verano del año 2005 y, 
la primera, en 1985, cuando todavía llevaba por título L'locchio 
se salta ll muro. 

Una visita a esta exposición ha representado, para muchos 
de los que nos dedicamos a la educación de los más peque- 
ños, una experiencia conmovedora y emocionante. La exposl- 
ción presenta los pilares básicos de la experiencia de Reggio 
a través de paneles que documentan algunos de los proyec- 
tos desarrollados en los últimos años en las escuelas y infanti- 
les de esta ciudad transalpina, También incorpora estructuras 
y producciones elaboradas por los niños, que han «cedido» 
sus obras a la exposición. 
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Como hemos comentado anteriormente, la exposición se 
hallaba en Reggio durante las fechas en las que la escuela 
Pablo Neruda me abrió las puertas de par en par. 

Algunos de los trabajadores de las escuelas rehicieron 
varios paneles y repararon algunas de las producciones y la 
exposición se instaló en el espacio en el que próximamente se 
inaugurará el Centro per i'infanzia Loris Malaguzzi. 

La situación generada presentaba un enorme interés para 
la profundización en el concepto de escucha desde otra 
perspectiva: un grupo de profesionales (maestros, talleristas, 
pedagogos, etc.) fueron elegidos para actuar como guías 
de la exposición ante los diferentes grupos que la visitarlan 
durante ese período. La dirección de las escuelas de Reggio 
ponía a disposición de los grupos a una persona para per- 
mitirles visitar conjuntamente el espacio de la exposición y 
comentar sus diferentes zonas y, si resultaba necesario, dar 
respuesta a las múltiples preguntas que podían surgir a lo 
largo de la experiencia. 

Las personas designadas para este cometido se reunieron 
para poner en común los aspectos que deberían tener en 
cuenta al realizar las visitas guiadas con los diferentes grupos 
que habían programado una cita. La naturaleza de los grupos 
era muy heterogénea. Había, por ejemplo, grupos de estu- 
diantes sin conocimiento alguno de la experiencia de Reggio, 
así como estudiantes de magisterio altamente motivados 
para la visita. También había grupos de maestros de otros 
palses del mundo que en esas fechas estaban de visita a sus 
escuelas, así como profesionales de otras ciudades de Italia 
que acudían (según parecía) algo recelosos. 

La idea era comentar conjuntamente los temores y las 
dudas y reflexionar para brindar una acogida enriquecedora y 
respetuosa a los diferentes grupos de visitantes, 

A mi juicio, se trata de una iniciativa de por si suficiente- 
mente importante si se ttenen en cuenta dos factores clave, 
a saber, la voluntad de transmitir una información correcta y 
significativa de lo que supone la experiencia de Reggio y, por 
otra parte, respetar el bagaje y los intereses de cada grupo 
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ofreciendo una visita y una lectura diferentes con cada nueva 
visita. 

Las personas destinadas a asumir la función de guías eran 
perfectamente conscientes de que los diferentes grupos 
tendrían una buena disponibilidad para escuchar: los grupos 
visitarian la exposición con la idea de aprender, de dejarse 
seducir, Una de las conclusiones alcanzadas a lo largo del 
encuentro fue la necesidad de no permitir que los visitantes 
de los diferentes grupos entraran únicamente con una actitud 
pasiva. Los guías tenlan, pues, la responsabilidad de convertir 
la visita en un diálogo real entre lo que la exposición proponia 
y lo que cada uno de los grupos traía consiga como experien- 
cla y como bagaje propios. La escucha es pues, en este caso, 
una actitud provocadora, con las documentaciones de la 
exposición y la disponibilidad para crear diálogos, Una nueva 
oportunidad de crecer y de ayudar a crecer a los demás. 

Leamos ahora algunas de las reflexiones de las quías que 
consideramos especialmente significativas: 


[habia un tailerista como si se dirigiera a uno de Jos grupos que 
visita la exposición] [...] Lo que veis es fruto de una clidáctica que 
hemos tenido que inventar, para ajustaria a la imagen de un niño 
que estaba naciendo. Por este motivo, en algún momento, para 
ilustrar esta Investigación didáctica (aunque a veces la propia 
didáctica modificaba la imagen del niño) se escogian elementos 
mágicos y sorprendentes: ante la posibilidad de dibujar con un lápiz 
a de hacerlo con la luz, optaban por ta segunda opción. Sin embar- 
go, no es más que un intento de ilustrar nuestra investigación. 


[habla otra tallerista dirigéndosa a sus compañeros] [...] Los 
guías debemos tener claro cuáles son los diferentes aspectos 
de ta exposición que han servido para provocar discusiones y 
debates, en los diferentes contextos en ios que se ha instalado 
la exposición. 


[otra tallerista] [...] En lugar de descubrir a un niño capaz y poten- 
te, la visita tiene que servirnos para descubrir a un aduito capaz y 
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potente, que es lo que realmente más sorprende a los visitantes 
de la exposición. 


[otro guia] [...] Debe quedar claro que el resultado de lo que pre- 
sentan los paneles es una propuesta que planteamos en estos 
momentos desde Reggio; nuestra experiencia vive en una dispo- 
nibilidad constante para el cambio. 


[otra guía] [...] No podemos interpretar la documentación como una 
herramienta de control de las actitudes de los niños, sino como una 
valoración de los procesos que cada persona sigue para aprender. 


Esta nueva situación de diálogo entre adultos, de dudas y teo- 
rías compartidas para preparar las visitas guiadas, sirve para 
ilustrar de nuevo la escucha como oportunidad para interac- 
cionar y para construir conocimiento. 
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Una reunión de padres 


Ningún maestro, ningún pedagogo, ninguna madre ni ningún 
padre podrá tener, él solo, más ldeas ni ideas mejores que las 
que un grupo de personas que dialoga puede llegar a producir. 


Paola Cagilari. «La partecipazlone: vajori, significatl, problem 
e strumenti», Varias autores. Colección | tecculni. 
Ayuntamiento de Regglo Emilia 


En la filosofía de esta experiencia, la participación de las 
familias es uno de los elementos que fundamenta el diálogo 
y la construcción colectiva del proyecto educativo. Para las 
familias, la participación constituye simplemente un «estilo de 
vida», En este caso, comentaremos aspectos interesantes 
que surgieron en el marco de uña reunión de padres. 

Todos los años se organizan seis O siete reuniones de 
padres para comentar, discutir o presentar proyectos, ya 
sean de la escuela, de la ciudad o del grupo. 

En esta ocasión, la reunión llevaba por título Los significa- 
dos cel libro. Los padres que asistieron a la cita lo hicieron 
llevando un pequeño documento que el equipo de maestros 
del grupo les había entregado unos días antes: un documento 
con el orden del día de la reunión y un artículo de un periódi- 
co en torno al tema que se abordaría en la misma. Por tanto, 
los asistentes llegaban ya informados, preparados, armados 
con ideas y con preguntas: preparados para una situación de 
diálogo. La refiexión se ha producido ya en casa, con la pareja 
del padre o la madre, y si uno de los dos no puede asistir a la 
reunión, el otro actúa en cierto modo como portavoz de las 
dudas o los temores de la pareja, 
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La reunión se inlcia con el comentario de una de las dos 
maestras recordando que el tema fue sugerido por los pro- 
pios padres en la reunión anterior. En aquella ocasión, los 
padres pidieron ayuda para comprender qué suponía para 
sus hijos el encuentro entre el mundo de los libros y el de la 
escritura (en esta ocasión, se trata del grupo de niños de 3 
años de la escuela). 

En primer lugar, se ofreció una breve presentación teórica, 
en la que se habló de la estructura narrativa de los cuentos 
y de la importancia de esa estructura para identificar la his- 
toria del cuento. En este sentido, hablaron del pensamiento 
lógico y del narrativo, Por su parte, la otra maestra presentó 
una experiencia relacionada con este tema y protagonizada 
por los niños del grupo: una conversación, primero individual 
y después en grupos de dos niños, en la que se pidió a los 
niños que explicaran qué es lo que entendían por fibro y que 
hablaran de sus expectativas antes de abrir el libro, del placer 
de ta lectura, etc. 

Otra compañera del equipo de maestros (que en este caso 
está formado por tres personas por la presencia de un niño 
con deficiencias visuales) presentó otra actividad realizada 
con tos niños del grupo. 

Los maestros eligieron una serie de libros y periódicos y los 
pusieron a disposición de los niños. Las obras tenían diferen- 
tes naturalezas: un cuento, un periódico, una revista, un libro 
con solo texto... Entonces, la maestra preguntaba: «¿Quieres 
leernos un libro?». A lo targo de la presentación se abordó la 
discusión sobre las opiniones de los niños y los adultos. 

Una tercera experlencia con los niños del grupo tuvo como 
protagonista una salida al barrlo, en busca de símbolos escri- 
tos. 

La última experiencia aportó elementos para observar las 
diferencias entre la forma de relacionarse con la escritura de 
los niños y de las niñas. 

Este fue, pues, el material preparado por las tres maes- 
tras del grupo, un material cuya pretensión no era «ilustrar» 
ninguna teoría, sino más bien aprovechar las diferentes expe- 
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riencias y propuestas nacidas de la escuela, con los hijos de 
los participantes en la reunión, para recorrer conjuntamente 
este tema. 

La documentación de estas experiencias (imágenes, pala- 
bras de los niños, dibujos, etc.) hizo posible este diálogo y el 
debate derivado de la reunión representó para los padres una 
oportunidad para conocer mejor a sus hijos, incluso gracias 
a las experiencias vividas con otros niños, más allá de sus 
propios hijos. 

En este punto, podemos recordar unas palabras escritas 
por Loris Malaguzzi: 


[.J] Entonces entendéis que se trata de un laboratorio, un labora- 
torio de gente que trabaja conjuntamente, que está aprendiendo 
conjuntamente, porque la profesión de enseñante como tai no 
existe. [...] La escuela es un laboratorio que investiga de forma 
continua, lo que Significa que no basta con lo que sabemos y que 
muchas de las cosas que nos han enseñado a través de concep- 
tos de orden teórico no tienen nada que ver con la realidad de la 


acción. 


En esa reunión con tos padres y las madres, tras comentar 
conjuntamente todo lo expuesto, una madre empezó a hablar 
acerca de la reacción de su hija al ver la película El rey león 
y de cómo podemos abordar el tema de la muerte con los 
niños. Posiblemente se estaba gestando un nuevo proyecto... 
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Comentario de un material 
de documentación 


[...] Una raestra tene que estar dispuesta a activar pro- 
cesos de circultarided y reciprocidad entre enseñanza y ajren- 
dizaje, entendidos como actos fundamentales del proceso 
educativo. 


Laura Rubizzl. Una carta per ¿3 Olrtti Varios autores. 
Colección | taccuini. Ayuntamiento de Reggio Emilia 


Las dos maestras del grupo C disponian en esta ocasión de 
un gran volumen de material documentado, un material que 
guardaba cierta relación con el proyecto deserrollado unos 
meses antes: reconstrulr un monumento al color (que puede 
observarse en el catálogo de la exposición Los 100 lenguajes 
de la infancia). 

Las maestras del grupo se sintieron desbordadas ante la 
ingente cantidad de material recabado, por lo que pidieron 
ayuda a la tallerista y a otra compañera para realizar la lectura 
conjuntamente. Su temor era no llegar a recoger con preci- 
sión la complejidad de todos los elementos de ese material. 
A continuación, describimos la naturaleza de este material: 


1, Materia! de Martina 
2. Material de Emmanuele 


3. Materlal de los cronistas 
4. Conversación: antes y después del equilibrio” 


* Conversación que analizaremos rnás adelante. 
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Material de Martina 
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Resulta habitual que las maestras tomen 
notas cuando, en grupos reducidos, se 
realizan diferentes actividades (otra moda- 
lidad de escucha: tomar notas de las cosas 
que consideramos interesantes, aunque no 
siempre estén relacionadas con el conteni- 
do trabajado). 

En una sesión de trabajo, dos niños tra- 
bajaban cen barro, mientras una maestra 
tomaba notas de lo que veía y escuchaba. 
En un momento concreto, Martina pregun- 
tó si también podía tomar notas de lo que 
hacían sus compañeros, petición a ia que la 
maestra accedió. Las notas recogidas por 
Martina parecen querer explicar el proceso 
que su compañero ha seguido para cons- 
truir un hombre de barro, 


Material de Emmanuele 
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Durante una mañana los niños 
L D R A del grupo salieron para visitar 

la exposición que, como se 
ha apuntado, en esas fechas 
estaba instalada en Reggio. 
El monumento al color que 
los niños habían reconstruido 
unas semanas antes formaba 


AA, A también parte del aconteci- 


y miento, por lo que la visita 


rebosaba de emociones para 
todo el grupo. Antes de salir 


E E P Á V de la escuela, las maestras 


plantearon a los niños la posi- 


in-fan-cia 


bilidad de llevarse un bloc de notas y una grabadora para ir 
recogiendo y narrando lo que consideraran más interesante. 
Emmanuele era uno de los «periodistas» y su concentración a 
lo largo de la visita fue máxima. A continuación, reproducimos 
el resultado de su trabajo. 

Ei niño explicó lo que había hecho argumentando que eran 
ias cosas que consideraba más interesantes y que las había 
copiado con la intención de poder reproducirias con sus com- 
pañeros de grupo. En este sentido, merece la pena destacar 
que, aunque se situó intencionadamente delante, elaboró un 
índice enumerando todos los «proyectos». 


Material de los cronistas 


Otro grupo de «periodistas» siguió Una estrategia similar a la 
de Emmanuele, aunque en esta ocasión fueron señalando los 
temas que les resultaban más interesantes, situando junto a 
cada elemento una lista de los materiales que conformaban 
cada uno de los objetos descritos, 
En este punto termina el mate- 
rial que las maestras presentaron a 
las compañeras. Tras presentar el 
material, la tallerista preguntó: 


-¿Qué Os parece que tenéis 
delante? 


La pregunta, de entrada, resul- 
ta sorprendente y provocadora. El 
objetivo no era buscar interpreta- 
ciones cerradas de un determinado 
fenómeno, sino reflexionar conjun- 
tamente sobre lo ocurrido a partir 
de las expectativas de las maestras, 
que en cierto modo eran también 


las «creadoras» de ese material. 
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Una de las maestras comentó que, a su juicio, lo más 
sorprendente del grupo eran las «habilidades sociales» que 
nunca antes había detectado en otros grupos. Había, entre 
los niños, un reconocimiento de sus propias habilidades y limi- 
tes, al tiempo que eran capaces de poner sus habilidades al 
servicio del grupo y, además, se mostraban respetuosos con 
las dificultades de los demás. 

Sin embargo, el gran interrogante giraba en torno al des- 
conocimiento de los factores que habian iniciado el desarrollo 
de estas capacidades. Debemos, por tanto, interpretar glo- 
balmente el fenómeno, situando como eje del proceso la idea 
de «aprender a aprender». 

Los niños han aprendido y dicho aprendizaje ha sido fruto, 
en gran medida, de la tarea cotidiana. En este caso, lo más 
sorprendente es la conciencia de aprendizaje del propio 
grupo, la idea de metacognición (tomar conciencia de lo que 
uno mismo sabe). 

Una de las grandes preocupaciones era hallar un sistema, 
una estrategia para dar visibilidad a estos procesos, para 
convertirlos en aspectos medibles, ya que en el equipo de 
maestras existia el convencimiento de que es precisamente 
la conciencia del conocimiento lo que más ha ayudado a los 
niños a crecer, 

Otra de las interpretaciones que juzgamos interesantes 
es que todo este material constituye un ejemplo de autentici- 
dad de la experiencia reggiana, una autenticidad que ha sido 
posible sobre todo gracias al hecho de que las experiencias 
construidas no han sido nunca fruto de esquemas rígidos pre» 
definidos, sino de una potente intención proyectual, gracias a 
la cual las expectativas no se situaban en los resultados, sino 
simplemente en la disponibilidad por respetar cada proceso 
de aprendizaje. 

Las conversaciones, las anotaciones, las imágenes, la 
oportunidad brindada a todos y catia uno de los niños para 
que, en contextos y situaciones diferentes, puedan poner en 
marcha estos mecanismos son los instrumentos para poner- 
se a la escucha, al servicio de las capacidades de los niños. 
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Además, este material se ha utilizado para reforzar su visibi 
lidad también entre los adultos. Por tanto, la documentación 
se pone al servicio tanto de los niños como de los adultos. 

La reunión concluye con diferentes propuestas para pro- 
fundizar en esta investigación, especialmente para controlar 
la forma en que el adulto interviene en el proceso y cómo 
puede cuantificarse este aprendizaje. 
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Una sesión para proyectar 
un gran mural 


Las ideas también quieren mirarse entre ellas pars que asl 
nos vengan otras a la cabeza. 


Emmanuetla (5 años) 


Tras visitar la exposición, una de las peticiones de los niños 
era confeccionar Un gran mural, concretamente un mural 
del cielo. En unas sesiones de trabajo iniciales eligieron los 
elementos que protagonizarían el mural, dibujándolos a lápiz 
sobre el papal. Por tanto, el punto de partida de la sesión era 
«componer» el mura! a partir de los dibujos realizados. 

La maestra reúne a un grupo de diez niños (la tallerista lle- 
gará más tarde) y les plantea la siguiente pregunta: «¿Cómo 
podemos hacer un mural?» 

Esta propuesta generó rápidamente una serie de pruebas y 
planteamientos entre los niños, en los que aparecieron elemen- 
tos de discusión muy interesantes en torno a aspectos como: 


»> Relación espacio-tiempo (los niños querían que el mural 
contara una historia) 

» Tamaño: 
» El tamaño del mural 
» El tamaño de cada uno de los elementos del mural 


A lo largo de esta sesión de trabajo fueron apareciendo 
innumerables «caminos paralelos», que la maestra esquivaba 
adrede (era ya mayo y el curso llegaba a su fin, por la que la 
prioridad era terminar el mural). 
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Después de los trabajos y las discusiones se llegó a un 
acuerdo. Por entonces, disponían ya de: 


1. La hoja del mural (hoja de plástico transparente de 1 x 3 
m. aproximadamente). 

2. Los diferentes elementos, cada uno con el tamaño que 
tendría dentro del mural. 


En este punto, la maestra replantea el problema: «Ahora 
ya tenemos todo esto. ¿Cómo lo hacemos para componer el 
mural». 

Sin llegar a explicitario, la maestra cree que, teniendo en 
cuenta todo lo que el grupo había logrado construir durante 
la visita a la exposición, resulta viable imaginar que adoptará 
el esbozo como estrategia inicial. 

Los niños manifiestan la necesidad de «hacer pruebas», 
por lo que las maestras les proponen trabajar con versiones 
reducidas de los elementos del mural, tratando de introducir 
la estrategia del esbozo. Llegados a este punto, se produjo 
una situación de bloqueo, por lo que la maestra y la tailerista 
cambiaron de opinión y optaron por retomar la idea otro día. 

Cuando el grupo de diez niños y niñas salió del taller, la 
maestra y la tallerista trataron de descubrir qué había ocu- 
rrido, qué había fallado y dónde se habian equivocado. La 
maestra continuaba manifestando que no sabía cómo con- 
ducir a los niños hasta el esbozo a escala previo a la com- 
posición del mural. La discusión, no obstante, sirvió para 
tomar conciencia de lo ocurrido: los adultos querian que los 
niños recorrieran el mismo proceso que ellos, como adultos,” 
habrían elegido. En cierto modo, «esperaban» solo una cosa. 
Habian ideado el problema y habian formulado la pregunta 
(«Ahora ya tenemos todo esto. ¿Cómo lo hacemos para com- 
poner el mural?»), cuya respuesta escrita solo podía ser Una: 
el croquis, el esbozo. 

En este caso, los adultos supieron escuchar lo que los 
niños NO dijeron y optaron por interrumpir la actividad, con 
lo que ganaron TIEMPO para situarse al nivel de los niños. 
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Simplemente abriendo el abanico de respuestas de la pre- 

gunta bastaba para salvar el escollo. Escuchar significa tam- 

bién saber formular preguntas con más de una respuesta. 
Tal y como dice Malaguzzi: 


Tenemos que fiarnos de nuestra capacidad de autorregulación 
para diferenciar la naturaleza y la calidad de nuestras interven- 
ciones. [...] Tenemos que estar convencidos de la capacidad de 
trabajo cooperativo de jos niños y creer que el éxito del proyecto 
depende de esta capacidad. Tenemos que respetar ¡os tiempos 
de acción de los niños, y también sus pausas y sus indecislones 


[-J 


No podemos sino añadir que debemos también respetar 
nuestras propias pausas e indecisiones. 
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Lab 


Los niños, ante sus semejantes 


Yo tengo secretos para hacer dibujos bonites, pero no se la 
contéls a los demás... Sino sabes hacer un dibujo, pldes ayuda 
a un amigo. 


Martina (5 años) 


La escuela Pablo Neruda cuenta con tres grupos, de 3, 4y5 
años. Resulta habitual encontrar a niños de un grupo, solos 
o en grupos reducidos, jugando, explorando o trabajando 
en otro grupo. Se trata de un encuentro cotidiano, al que los 
niños están acostumbrados y ante ei cual no se sorprenden. 

En este caso, en el grupo de 3 años un pequeño grupo 
de niños se hallaba en el minitaller (un espacio presente en 
todos los grupos, aislado con ventanas de cristal para poder 
trabajar en grupos reducidos con materiales expresivos sin 
necesidad de desplazarse hasta el taller, con lo que la explo- 
ración se convierte en un proceso más cotidiano y habitual). 
Una maestra y el grupo de niños observaban unas cajas con 
diferentes matenales: tablillas de madera, barro, alambre... 
Entonces, la maestra les pregunta: «¿Os gustaría construlr 
una casa?» 

El grupo acogió la propuesta con entusiasmo y empezó 
a hablar sobre el material que necesitaría. El proceso conti- 
nuó a lo largo de las tres sesiones de trabajo posteriores y la 
casa empezaba a cobrar forma. No obstante, en un momen- 
to determinado se vivió una cierta sensación de bloqueo: el 
grupo no sabía cómo continuar la casa de modo que fuera 
lo suficientemente estable y resistente. La maestra comentó 
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el problema con los niños y, conjuntamente, decidieron pedir 
consejos y ayuda a los mayores. Los mayores eran contras- 
tados especialistas en el equilibrio (véase el capitulo siguien- 
te), por lo que un niño y una niña de 5 años fueron invitados 
a colaborar con el grupo de 3 años para «aconsejar» a los 
pequeños en el proceso de construcción. 

Los dos «expertos» empezaron a asesorar a los aprendi- 
ces de albañil: 


» Tenéis que conseguir que todos los troncos sean iguales. 
» Tenéis que encajarlos bien. 
> Tenéis que comprobar que el material sea consistente. 


La teoría era implacable y los más pequeños prestaban la 
máxima atención. Después de escucharlos, se afanaron en 
volver a empezar la construcción. 

Con sorpresa, la maestra observó que, pese a los cono- 
cimientos teóricos de los «expertos», los niños de 3 años se 
mostraban claramente más hábiles que los mayores al tra- 
bajar y retomar la construcción de la casa. Los expertos se 
sintieron superados, incluso avergonzados por lo que veían, 
pero prosiguieron con el trabajo, aunque con menos entusias- 
mo que al principio. 

El trabajo empirico, la práctica, permitió a los niños de 3 
años disponer de un gran conocimiento de los materiales de 
construcción empleados, un conocimiento que resultó más 
útit que la precisa teórica de los «expertos», que na domina- 
ban completamente los materiales constructivos, 

Arquitectos, aparejadores, albañiles, peones, electricistas, 
fontaneros, constructores... ESCUCHA significa aprender a 
relacionar todos estos roles en el interior de cada niño. 
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Estudio de una conversación 


La que sigue es una de las muchas conversaciones que acos- 
tumbran a producirse en las escuelas de Reggio. 

Habiar y formular preguntas a los niños resulta terri- 
blemente difícil: es difícil si queremos plantear preguntas 
generadoras de conocimiento, preguntas con muchas res- 
puestas posibles, que vaioren a los niños y, a la vez, los des- 
estabilicen, que provoquen y confronten sus teorías. Para 
conseguirlo, es imprescindible ser humildes y, sobre todo, 
entrenarse constantemente para estar a la altura de las res- 
puestas. La conversación es seguramente Una situación de 
escucha paradigmática, aunque, como ya hemos visto, no 
es la única. 

Tras conocer múltiples y diferentes situaciones que aspiran 
a ilustrar este concepto, teeremos y estudiaremos una con” 
versación, tratando de descubrir qué sucede antes, durante y 
después de una conversación, de dónde nace, qué es lo que 
puede nacer de ella... 

Para empezar, vamos a leerla. 


Conversación «Equilibrios» 
Reflexiones de Roberto, Silvia, Valerio, Francesca, Emmanuele, 


Eleonora, Martina B. y Martina C. Mara Davoli y Paola Ascari 
son las maestras que formulan las preguntas a los niños. 
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A veces, mientras jugáis con fas construcciones y traba- 
jáis con el barro, encontráis un problema del que ya hemos 
hablado otras veces: el equilibrio. ¿Pocdríais explicar qué es el 
equilibrio? 


MC: Significa conseguir que se mantenga en pie. 

E: Cuando trabajábamos con ej barro, buscábamos ei equili- 
brio. 

MG: Si ponemos algo pesado encima de una torre, aunque sea 
pequeña, la torre se cae, y cuanto más ancha sea abajo, 
más aguanta... Si es alta, tiene que ser ancha abajo... hay 
que poner refuerzos y entonces se mantiene en pie. 

MB: El equilibrio es lo que buscamos para lograr que las 
cosas se rmmantengan en pie. 

S: Lo busca el cerebro. 

MC: Si un cerebro quiere construir algo, lo hace. Y después 
descubre que no se mantiene en pie... entonces tiene que 
encontrar la forma de buscar el equilibrio, pero no hay una 
sola forma, hay muchas. Hay que pensarlo bien y luego 
tenerlo claro, porque cuando Daniele y Silvia han hecho 
sus muñequitos de barro, al principio parecian bien y luego 
estaban a punto de caerse. 

E: Si solo lo piensas no sabes si saldrá bien o no. 

MC: ¡El muñeco de barro, con lo que pesa, puede caerse! 

S: Las cosas pequeñas tienen más equilibrio. 

E: Si haces una construcción muy alta, tenes que poner el 
mismo peso en las dos partes, tienes que poner peso a 
Uno y otro lado. 

R: Hay que centrar el peso. Hay que poner refuerzos, pero no 
solo abajo. 

EL: Los que andan sobre cuerdas también buscan el equili- 
brio. 

E: Y también cuando vas en bici. 

MC: Y también cuando saltas. 

F: Y cuando escribes. 

MIC: Sí, cuando escribes, si pierdes el equilibrio vas bajando y 
bajando y ya no hay forma de entender nada. 
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S: Sí, la mano podría resbalarse. Equilibrio es no resbalarse. 

E: Caerse es perder el equilibrio. 

V: Y también tropezar. 

MC: Si tropiezas, el mensaje de que has lropezado llega 
deprisa al cerebro... aunque no te caigas, el cuerpo le 
envía el mensaje. Los mensajes son todos muy rápidos y, 
entonces, pones las manos en el suelo. 


¿Y por qué nos caemos? 


S: Cuando el cuerpo está cansado, o el cerebro se distrae o 
las manos están cansadas... 

A: Cuando hago las bases, junto las piezas suavemente, poco 
a poco. 

E: Si pones pesos en las dos partes, es más fácil que estén 
en equilibrio,.. Las cosas, para estar en equilibrio, tienen 
que ser consistentes: ni demasiado blandas ni demasiado 
pesadas. 

(Empiezan a contemplar el techo det taller, donde nos halla- 
mos: está en el último piso de una antigua torre y el techo 
presenta unas estructuras de vigas de madera excepcio- 
nales.) 

MC: Las vigas están colocadas así por algún motivo. ¡Tiene 
que ser por el equilibrio del techo! 


Cuando construfs una casa, ¿en qué parte os cuesta más tra- 
bajo mantener el equilibrio? 


V ¡El tejado! 

R: La parte más alta... Es peligroso cuando ponemos un techo 
muy ancho... muchas veces el equilibrio es dificil si hay 
demasiado peso. 

E: Si haces el tejado liso, entonces es más fácil que si lo haces 
asf (dibuja un tejado puntiagudo con las manos). 

MC: Los refuerzos son las ayudas para que la casa se 505- 
tenga mejor. 
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! 
¿Pueden reforzarse las personas para tener más equilibrio? 


R: Si vas en bici y la rueda delgada tiene demasiado peso, tienes 
ios refuerzos del padre y la madre, que te sostienen la bici... y 
así te van soltando poco a poco y al final lo consigues. 

E: ¡Los pequeños tienen el refuerzo dei crecimiento! 

R: Después te ayudas solo. 

MC: Si la bici no tiene las dos ruedecillas, entonces es más 
difícil. 

F y con las ruedeciilas no hace falta buscar tanto el equilibrio, 

S ..porque están en el suelo. Hay que pegarias a la rueda. 
Son como una ayuda para los niños. Con solo dos ruedas 
hay que tener mucho equilibrio, o si no te vas al suelo. 

E y las ruedecllias están en la rueda de atrás. 

EL: Y con las dos ruedecillas vas recto. Las demás sirven para 
aguantar el peso. 

MB: Las ruedeciilas sirven para el peso de atrás. 

E: ¿Y por qué no están delante? 

MB: Igual con nuestro peso y las Muedecillas pesaría dema- 
siado... 

S: Las ruedas van una delante de otra. 

E: Y las ruedecillas van atrás. 

S: En la rueda de delante no hay, porque luego no funcionaría. 

MC: ¿O quizás porque Gon la rueda no cabrian? 

F: Sí, ¡no hay espacio! 

EL: ¿Y por qué caben atrás si las ruedas son iguales? 

MC: Porque delante hay más mecanismos que atrás. 

EL: No, las ruedas son iguales. 

E: Porque la de atrás empuja y la de delante coge la fuerza 
de la de atrás. 


¿Qué es lo que da fuerza a las ruedas? 


MC: Los pedales. 

EL: ¡El manillar! 

AR: Encima de los pedales, donde pones los pies y haces la 
fuerza. 
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V: La fuerza viene de atrás. 

E: Hay una cosa que parece como si tuviera dientes, que está 
en la rueda de atrás. La de atrás empuja a la de delante. 

EL: .con ia cadena. 

R: La cadena de los pedales. 

v: La cadena no va en la rueda de delante. Solo va en la de atrás. 


Entonces, ¿para qué sirve la rueda de delante? 


E: La rueda de atrás empuja a la rueda de delante. 

F: Si no fuera así, ¿cómo iríamos en bici? ¿Solo con una 
rueda? 

R: Sí, ¡en el circo con los equilibristas! 

MC: La rueda de delante sirve para girar; cuando quieres girar 
con el manillar, giras la rueda de delante y así la rueda de 
atrás puede empujar hacia donde le dice el manillar. 

MB: La rueda de delante sirve para ei equilibrio. 

MC: El equilibrio también es cuando alguien se resbala; si no 
tienes los brazos abiertos, te caes. 

S: Si giras muy deprisa, pierdes el equilibrio y te caes hacia 
un lado. En el agua es más fácil hacer el molino, porque ei 
agua es blanda, es liquida. 

E: Un coche está en equilibrio porque es bajo. Solo puede 
salirse de la carretera si va muy deprisa. Si está parado, 
tiene equilibrio. 

S: Cuando la bici está parada tiene más equilibrio por esa pata 
(el caballete). 

R: Los viejos tienen equilibrio gracias al bastón. 

MC: Los pájaros tienen equilibrio si están siempre batiendo 
las alas. 

EL: Er bici es más fácil tener equilibrio con cuatro ruedas que 
con dos. 


Aprender y encontrar el equilibrio 


F: El equilibrio se aprende, pero es un poce difícil. 
E: Si naces con un solo pie, es dificil aprender el equilibrio. 
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R: El equilibrio está en las piernas. 

MC: .. también en el cerebro: tienes que pensar. 

R: El equilibrio está en todas partes. 

MC: Está en todo el cuerpo. 

E: El cuerpo no lo tiene desde el primer día, tiene que apren- 
derlo. 

MC: Hay que hacer pruebas para aprenderlo bien. 

F: Aprenderio es dificilísimo... 

A: Primero se aprende y después se verá si lo haces bien o 
no. 

MC: Nosotros, en patinaje, entrenamos el equilibrio levantan- 
do una pierna o caminando sobre los frenos. 


A veces oímos decir: «tal persona no es muy equilibrada». ¿Y 
eso, qué significa? 


MC: Significa que no tiene mucho equiiibrio. 

R: Que no lo ha entrenado nunca. Si no se entrena, no lo 
aprenderá nunca. 

A: El equilibrio necesita precisión y la máxima concentración... 

E y delicadeza... 

MC: ...y silencio. 


El equilibrio, ¿sirve para pensar? 


MC: Sí, porque tú puedes pensar en algo, pero si entonces te 
caes, se te olvida, Si estás de pie, no se te olvida. ¡Ei equi- 
librio es importante para pensar! 

MB: Sí piensas cosas que son mentira, tienes Que encontrar 
el equilibrio para pensar cosas que sean verdad. 

MC: ..y echar abajo las cosas que son Mentira. 


Los colores, ¿tienen equilibrio? 
EL: ¡No! 


S: ¡Sí! 
MC: Cuando los colores gotean, ya no tienen equilibrio. 
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MB: No se sabe si los colores son bonitos si no los pones al 
lado, hay que compararlos... algunos colores no quedan 
bién si los pones al lado. 

MC: En nuestra torre haciamos pruebas para ver si los colores 
quedaban bien juntos. 


¿Tienen relación quedar bien y estar en equilibrio? ¿Podemos 
decir que dos colores están en equilibrio? 


MB: Sí, porque si los colores están en equilibrio, entonces 
significa que juntos quedan bien. Por ejemplo, el amarillo 
tiene luz, y el azul no tiene... Los colores con luz no tienen 
equilibrio con los colores que no tienen, pero pueden que- 
dar bien juntos. 

MC: El azul no es la luz, es cierto que es un color potente, y 
no tiene equilibrio para ir con el arnarillo... ¡Lo tapa todo! 

EL: El negro y el azul son igual de potentes. 

E: El azul claro y el amarillo tienen luz y están en equilibrio, 


¿Existe alguna palabra que sea lo opuesto a equilibrio? Si no 
sabéis ninguna, os podéis inventar una. 


E: Desequilibrio. 
MB: No-equilibrio. 
EL: Bajoequilibrio. 
V: Contraequilibrio. 


Antes de la conversación 


Determinadas conversaciones pueden nacer espontánea- 
mente y otras se preparan y forman parte de un proyecto 
de trabajo más amplio. En este caso, la conversación fue 
sugerida y preparada por las maestras del grupo. Ei motivo 
que impulsó a las maestras a plantear esta refiexión fue la 
constatación de que los niños se enfrentaban cotidianamente 
a este fenómeno; 
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» En el rincón de las construcciones, un grupo de niños 
acostumbraba a elaborar estructuras muy ricas y comple- 
las, cuyos problemas de equilibrio resolvian con ingeniosas 
soluciones. 

» En otros trabajos que tenian lugar en el grupo en aquellos 
momentos, la idea era crear muñecos de barro que se 
mantuvieran en pie. 


El tema dei equilibrio cobraba suficiente peso como para 
dar lugar a una conversación que permitiría aproximar a los 
adultos a lo que los niños, en aquellos contextos, habían ido 
aprendiendo acerca de este fenómeno. 

Solo un adulto atento y respetuoso puede recoger estas 
observaciones y convertirlas en una nueva oportunidad para 
construir un aprendizaje de una forma colectiva: aprendizaje 
para los niños y también para los adultos (tras leer la conver- 
sación, probablemente estaréis de acuerdo). Esta circuns- 
tancia debe relacionarse con el capitulo en el que hablamos 
acerca del papel del adulto y también con el próximo capítulo, 
dedicado a la imagen del niño. 

Cuando hablamos de «antes de la conversaciór, tenemos 
que hablar también de la preparación de las preguntas que 
pueden formularse y del material de documentación del que 
dispondremos. En este caso, las preguntas de la conversa- 
ción no se prepararon con anterioridad, solo la pregunta Íni- 
cial, ya conocida, que serviría precisamente para alumbrar un 
camino, de destino desconocido. 

Se adoptó la decisión de grabar la conversación con una=. E 
grabadora de cinta. El resultado de esta opción no será el 
mismo que si se hublera optado por el video, por ejemplo. La 
elección de los instrumentos de documentación no es casual, 
pues condiciona el materia) que se obtendrá. La opción de 
la cinta fue la preferida porque la prioridad era precisamente 
documentar las ideas y las teorías de los niños acerca de este 


tema. 
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Durante la conversación 
Los adultos 


Para saber qué ocurrió en esta conversación, en primer lugar 
estudiaremos las intervenciones de los adultos y sus actitu- 
des. Seguidamente, pasaremos a valorar las implicaciones 
de las diferentes teorias de los niños en el contexto de uria 
«conversación». En primer lugar, pues, comentaremos las 
intervenciones de los aduitos. 

En la transcripción que hemos podido leer, las interven- 
ciones de los adultos figuran en cursiva, Sin embargo, ello no 
significa que el adulto intervenga solo en estos momentos, 
sino que entró en acción muchas otras veces, pero en la 
transcripción se omiten sus preguntas para agilizar la tectu- 
ra. Consideramos que en este caso resulta más interesante 
leer todas las intervenciones del adulto, teniendo siempre 
en mente que al inicio de la conversación el adulto sólo 
sabía que hablaría con los niños sobre el tema del equilibrio 
y que no se había preparado ninguna pregunta, más allá 
de la inicial. La lectura de estas preguntas constituye una 
oportunidad para observar cómo el adulto «entrenado» para 
hablar con los niños es capaz, con sus preguntas, de hacer 
avanzar, de provocar enfrentamientos o de hallar puntos de 
encuentro. 

Leamos, pues, estas intervenciones: 


¿Qué es el equilibrio? 

¿Quién busca el equilibrio? 

Para encontrarlo, ¿basta con buscarlo? 

¿influye el peso en el equilibrio? 

¿Qué cosas están más en equilibrio? 

¿El equilibrio está sólo en las construcciones? 

¿Por qué nos caemos a veces? 

Contadnos vuestros secretos para hacer construcciones 
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equilibradas. 
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¿Cuál es la parte inás complicada de encontrar el equilibrio 
al construir una casa? 

¿Es más dificil un techo * o un techo -? 

¿Qué refuerzos podemos encontrar? 

¿Puedo poner las ruedecillas de la bici donde quiera? 
¿Las personas mayores tienen equilibrio? 

Todo lo que está en contacto con el suelo es bueno para 
el equilibrio. Y los pájaros, ¿tienen equilibrio? 

¿Dónde están las ruedecillas de la bici? 

¿Por qué no hay ruedecillas delante? 

¿Quién da fuerza a la bici? 

Y entonces, ¿para qué sirve la rueda de delante? 

Los equilibmstas, ¿por qué llevan ese bastón? 

A ver la bici. Tenemos que descubrir para qué sirve la 
rueda de delante. 

La Tierra, ¿nos da equilibrio? 

Antes habéis dicho que para encontrar el equilibrio de 
las construcciones, hay que trabajar con delicadeza. 
¿También necesitamos delicadeza para no perder noso- 
tros el equilibrio? 

¿El coche tiene más equilibrio cuando está parado o cuan- 
do está en movimiento? 

¿Y la bici? 

¿El equilibrio se aprende o ya está dentro de las cosas? 
Cuando tienes equilibrio, ¿no lo pierdes nunca? 

A veces oímos decir: «tal persona no está equilibrada». 
¿Qué significa? 

¿El equilibrio se puede tocar? ¿De qué está hecho? 

¿Los pensamientos tienen necesidad de equilibrio? 

¿Los colores tienen equilibrio? 

Tratad de decir palabras que signifiquen lo opuesto a equi- 
librio, 


Estas transcripciones demuestran la desproporcionada 


diferencia entre las intervenciones del adulto en relación 
con las que 5e reproducen en la transcripción escrita, unas 


diferencias cuyos motivos hemos ya explicado. Ahora, nos 
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interesa más comentar el contenido general de estas inter 
venciones. 

Todas y cada una de las intervenciones del adulto en esta 
conversación tratan de provocar la refiexión de los niños que 
lo escuchan. No hay ninguna intervención en la que el aduf- 
to recurra aj «préstamo de saberes», expresión utilizada en 
Reggio, probablemente porque no le resuitá necesario. Tal 
y como acostumbraba a decir Malaguzzi, «los niños viven 
peligrosamente al limite entre la presión del adulto, que no 
quieren, y la ayuda que necesitan». 

Asimismo, aigunas de ¡as intervenciones son claras pro- 
vocaciones a los niños parta que expliciten sus teorías ante 
determinados fenómenos: 


¿Qué es el equilibrio? 

¿Quién lo busca? 

¿influye el peso en el equilibrio? 
¿Quién da fuerza a la bicicleta? 


A O E, 


Los niños responden con diferentes estrategias, que 
comentaremos más adelante. 

Sin embargo, en algunos momentos el adulto interviene 
para provocar algún tipo de conflictividad, una conflictividad 
entre los propios niños o bien para poner en duda las teorías 
expuestas en aquel momento. 


» ¿Por qué en la bici no hay ruedecillas delante? 
» Y, entonces, ¿para qué sirve la rueda de delante? 


Estas intervenciones obligan a los niños a definir sus pro- 
plas teorías, a definirlas hasta llegar al punto en que quedan 
construidas. 

En otros momentos, extremadamente delicados e impor- 
tantes, el adulto se ve obligado a «Moderar» la conversación 
y realiza «intervenciones-resumen» para retomar un discurso 
que a veces se desvía o se confunde: 
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>» Antes habéis dicho que para encontrar el equilibrio de las 
construcciones hay que trabajar con delicadeza. La delica- 
deza también es necesaria para... 


Cuando se olvidan o se pasan por alto determinados 
aspectos, ei adulto también puede retomarlos: 


»> La bici: tenemos que descubrir para qué sirve la rueda de 
delante. 


En situaciones que pueden resultar confusas o en temas 
que aparentemente están ya agotados, las intervenciones 
sirven para centrar el problema en otras situaciones: 


» A veces olmos decir: «tal persona no es muy equilibrada», 


También intentan elaborar juegos con preguntas que 
arrojan unos resultados tan sorprendentes como insospe- 
chados: 


+ ¿Podemos tocar el equilibrio? 
» ¿Los colores tienen equilibrio? 


A menudo (aunque no en este caso) las intervenciones de 
los adultos pueden adoptar una forma como: 


» ¿Estáls de acuerdo con lo que acaba de decir XX? 


La intención no es generar un enfrentamiento, sine con- 
frontar las teorías propias con las de los demás para reforzar- 
las, abandonarias o modificarlas. 

En el caso que acabamos de estudiar, los adultos se han 
convertido en «investigadores» que construyen la realidad 
que ellos mismos se disponen a estudiar y desarrollar. 
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Los niños 


A continuación trataremos de presentar una descripción ver- 
tical de las intervenciones de todos los niños presentes en 
la conversación. Creemos que esta idea permitirá visuallzar 
algunos de los pasos estratégicos más interesantes. Los 
espacios entre intervención e intervención no son casuales, 
sino que responden a la voluntad de respetar el ritmo de la 
coriversación. 
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EMMANUELE FRANCESCA MARTINA B 


Significa conse- | La torre, cuan- El equilibrio es lo 
guir que se man- | tomás ancha que buscamos 
tenga en pie. sea abajo, más para lograr que 


las cosas se 
mantengan en 


pie, 


aguanta... Si es 
alta, tiene que ser 
ancha abajo... 
hay que poner re- 
fuerzos y enton- 
ces se mantiene 
en pie. 


Cuando trabajá- 

barnos con el ba- 
rro, buscábamos 
el equilibrio. 


Si un cerebro 
quiere construir 
algo, lo hace. Y 
después des- 
cubre que no 

se mantiene en 
pie... entonces 
tlene que encon- 
trar la forma de 
buscar el equili- 
brio, pero no hay 
una sola forma, 
hay muchas. Hay 
que pensarlo bien 
y luego tenerlo 
claro, porque 
cuando Daniele y 
Silvia han hecho 
sus muñequitos 
de barro, al prin- 
cipio parecian 
bien y luego es- 
taban a punto de 
cagarse. 


Si solo lo piensas 
no sabes si sal- 
drá blen o no. 
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VALERIO SILVIA ROBERTO ELEONORA 


Cuando hago tas 
bases del espa- 
cla, junto las pie- 
zas suavemente, 
poco a poco, 

si no se cae. Si 
hago una torre asi 
de alta, Voy po- 
niendo las piezas 
poco a poco. 
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Hal 


¡El muñeco de 
barro, con lo 
que pesa, puede 
caerse! 


Y también cuan- 
do saltas. 


Cuando escribes, 
si pierdes el equi- 
librio vas bajando 
y bajando y ya no 
hay forma de en- 
tender nada. 


Si tropiezas, el 
mensaje de que 
has tropezado 
llega deprisa al 
cerebro... aunque 
no te caigas, el 
cuerpo le envía 
el mensaje. Los 
mensajes son 
todos muy rápi- 
dos y, entonces, 
pones las manos 
en el suelto. 
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EMMANUELE FRANCESCA MARTINA B 


Si haces una 

construcción muy 

alta, tienes que 

poner el mismo 

peso en ias dos Si, ¡no hay es- 
partes, tienes paclol 

que poner peso a 

uno y otro lado. Y 

también cuando 

vas en bici. 


Caerse es perder 
el equilibrio. 


Si pones pe- 

sos en les dos 
partes, es más 
fácil que estén en 
equilibrio... Las 
Cosas, para es- 
tar en equilibrio, 
tienen que ser 
consistentes: ni 
demasiado blan- 
das ni demasiado 
pesadas, 
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E TOO 


Tropezar tamblén 
significa perder el 
equilibrio. 


Lo busca el ce- 
rebro. 


Las cosas peque 
ñas tienen más 
equilibrio. 


Sí, la mano po- 
dría resbalarse. 
Equilibrio es no 
resbalarse. 
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Los que andan 
sobre cuerdas 
también buscan 
el equilibrio. 
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raros: 


MARTINA € EMMANUELE MARTINA B 


Las vigas están 
colocadas asi 

por algún motivo. 
¡Tiene que ser por 
el equifibrlo del 
techo! 


Los refuerzos son 
las ayudas para 
que la casa se 
sostenga mejor. 


Sila bici no tiene 
las dos ruedeci- 
llas, entonces es 
más difícil, 


¿O quizás porque 
con la rueda no 
cabrian? 


Porque delante 
hay más meca- 
nismos que alrás. 
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Si haces el tejado 
liso, entonces es 
más fácil que si 
lo haces así (en 
punta). 


¡Los pequeños 
tienen el refuerzo 
del crecimiento! 


Y las ruedecilias 
están en la rueda 
de atrás. Con las 
dos ruedeciilas 
vas recto. Las de- 
más sirven para 
aguantar el peso. 


Porque la de 
atrás empuja y la 
de delante coge 
la fuerza de la de 
atrás. 


Si no fuera así, 
¿cómo Iríamos en 
bici? ¿Sato con 
una meda? 


Las ruedecillas 
sirven para el 
peso de atrás. 


Igual con nuestro 
peso y las rue- 
decillas pesaria 
demasiado... 


La rueda de de- 
lante sirve para ei 
equilibrio, 
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VALERO SIA ELEONORA 


¡El tejado! 


Cuando el cuerpo 
está cansado, O 
el cerebro se dis- 
trae o las manos 
están cansadas... 


La parte más 

alta... Es peli- 

groso cuando 

ponemos un te- 

cho muy ancho... 

muchas veces el 

equilibrio es difícil 

sl hay demasiado 

peso. 

Y con las dos 
ruedecilias vas 
recto. Las de- 
más sirven para 
aguantar el peso. 


Porque están 

en el suelo. Hay 
que pegarlas a la 
rueda. Son como 
una ayuda pera 
los niños. Con 
solo dos ruedas 
hay que tener 
mucho equillbrio, 
oslnote vas al 
suelo. 


¿Y por qué no es- 
tán delante? 


El manillar da 
fuerza a las rue- 
das. 
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MARTINA C EMMANUELE FRANCESCA MARTINA B 


Hay una cosa que 
parace como si 
tuviera dientes, 
que está en la 
rueda de atrás. 
La de atrás em- 
puja a la de de- 
lante. 


La rueda de atrás 
empuja a la rueda 
de delante. 


Hay bicicletas 
con una sola 
La rueda de de- rueda. 


lante sirve para El equilibrio se 
girar, cuando aprende, pero es 
quieres girar un pace dificil. 


con el manillar, 

giras la rueda de 

delante y asi la 

rueda de atrás 

puede empujar 

hacia dore le 

dice el manillar. El 

equilibrio también 

es cuando al- 

guien se resbala; 

si no tlenes los 

brazos abiertos, Aprenderlo es Si piensas cosas 

te caes. dificilisimo... que son mentira, 
tienes que en- 
contrar el equili- 


Un coche está en brio para pensar 
equilibrio porque cosas que sean 
es bajo. verdad. 
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VALERIO SILVIA 


Las suedas van 
una delante de 
otra. 


En la rueda de 
delante no hay, 
porque luego no 
funcionaría. 


Encima de los 

pedales, donde 
pones los pies y 
haces la fuerza. 


La cadena de los 
pedales. 


El equilibrio está 
én las piernas. 


ELEONORA 


Con la cadena... 


En bici es más 
fácil tener equi- 
librio con cuatro 
ruedás que con 
dos. 
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MARTINA G 


Los pájaros tie- 
nen equilibrio si 
están siempre 
batiendo las alas. 


El equilibrio está 
en el cerebro. En 
el cuerpo. 


Hay que hacer 
pruebas para 
aprenderlo bien. 
Nosotros, en 
patinaje, entrena- 
mos el equilibrio 
levantando una 
plerna o cami- 
nando sobre los 
frenos. 


Significa que 
no tiene mucho 
equilibrio. 


y silencio. 
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EMMANUELE MARTINA B 


Solo puede 
salirse de la ca- 
rretera si vá muy 
deprisa. Si está 
parado, tiene 
equilibrio, 


Si naces con un 
solo pie, es dificit 
aprender el equi- 
librio. 


El cuerpo no lo 
tiene desde el 
primer día, tiene 
que aprenderlo. 
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VALERIO ROBERTO ELEONORA 


El equilibrio está 
en todas partes. 


Si giras muy 

deprisa, pierdes 

el equilibrio y te Primero se apren- 
caes hacia un de y después se 
lado. En el agua verá si lo haces 
es más fáclt hacer | blen o no. 

el molino, porque 

el agua es blan- 

da, es líquida. 


Cuando la bici 
está parada tiene 
más equilibrio por 
esa pata (el caba- 
llete). 


El equilibrio nece- 
sita precisión y la 
máxima concen- 
tración... 
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MARTINA CG 


Sí, porque tú 
puedes pensar 
en algo, pero si 
entonces te caes, 
se te olvida. Si 
estás de pie, 

no se te olvida, 
¡El equilibrio es 
importante para 
pensar] 


«y echar abajo 
las cosas que son 
mentira. 


Cuando los co- 
tores gotean, ya 
no tienen equiil- 
brio. En nuestra 
torre haciamos 
pruebas para 

ver silos colores 
quedaban bien 
juntos. El azul no 
es la luz, es cierto 
que es un color 
potente, y no tie- 
ne equilibrio para 
Ir con el amarilio. 


No-equilibrio. 


EMMANUELE 


yy delicadeza. 


El azul claro y el 
amarillo tienen 
luz y están en 
equilibrio, 


Desequilibrio. 


FRANCESCA 


MARTINA Bi 


No se sabe si 
las colores son 
bonitos si no los 
pones al lado, 


hay que compa- 
rarlos... 


Sí, porque si los 
colores están 
en equilibrio, 
entonces signi- 
fica que juntos 
quedan bien. 
Por ejemplo, el 
amarillo tiene Juz, 
y el azut no tie- 
ne... Los colores 
cor luz no tienen” 
equilibrio can los 
colores que no 
tienen, pero pue- 
den quedar bien 
juntos. 


Bajoequilibrio, 


74 


in-fan-cía 


..oo oo. 


SILVIA ROBERTO ELEONORA 


Si, tos colores tle- 
nen equilibrio. 


El negro y él azul 


son igual de po- 
tentes. 


Contraequilibrio. 
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Lo primero que podemos observar es la diferencia en el 
número de intervenciones de cada niño. En este caso, dos o 
tres niños han llevado el peso de las intervenciones, aunque 
no deja de resultar interesante leer los comentarios de los que 
han intervenido menos veces para percatarnos de hasta qué 
punto están dentro de la conversación, con un compromiso 
total con el tema. 

De entre todos los momentos de la conversación, creemos 
especialmente interesante identificar algunas de las estrate- 
gias y saltos cognitivos que se activaron y que, de hecho, se 
activan cada vez que los niños habian entre ellos o con los 
adultos. 

En el caso de Emmanuele, si leemos su «viaje» orai pode- 
mos observar que son dos las ideas que repite con más 
insistencia (hasta en tres ocasiones). Emmanuele, experto 
constructor, habia observado una serie de características que 
debian respetarse para encontrar el equilibrio: 


» Repartir el peso equitativamente para equilibrar la estabili- 
dad de la construcción. 
> Sila base se refuerza, la estructura gana estabilidad. 


Emmanuele sabe que esta técnica funciona y lo argumen- 
ta con insistencia, poniendo su experiencia al servicio de la 
discusión del grupo. En cierto modo, realiza un préstamo de 
su conocimiento, al tiempo que fija el concepto con mayor 
solidez. 

En el caso de Martina Costi, al igual que en el de ia otra 
Martina, veremos hasta qué punto los niños son capaces de 
elaborar teorías si disponen de tiempo y oportunidades. 


» «La rueda de delante sirve para girar; cuando quieres girar 
con ei manillar, giras ia rueda de delante y así la rueda de 
atrás puede empujar hacia donde le dice el manillar.» 

> (Martina Botti) «El equilibrio es lo que buscamos para 
lograr que las cosas se mantengan en pie.» 
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Otro aspecto interesante tiene que ver con la capacidad de 
tos niños de autointerrogarse. En este sentido, Eleonora nos 
ofrece dos ejemplos: 


» «¿Por qué no hay ruedecillas, delante?» 
» «¿Y por qué las ruedecillas caben detrás si las ruedas son 
iguales?» 


En otras ocasiones podemos constatar cómo los niños 
improvisan un juego de relevos e intercambian una idea para 
construiria colectivamente, con la idea de mejorarla: 


1, «El equilibrio necesita precisión y ia máxima concentra- 
ción...» 

2, «y delicadeza...» 

3. «... y silencio.» 


Otro ejemplo: 


) «Si piensas cosas que son mentira, tienes que encontrar el 
equilibrio para pensar cosas que sean verdad.» 
) «y echar abajo las cosas que son mentira.» 


Con estos ejemplos no pretendemos extraer una conclu- 
sión, sino simplemente comprobar hasta qué punto una con- 
versación protagonizada por cerebros adultos, niños, ideas, 
certezas, experiencias, preguntas y respuestas puede arrojar 
como resultado este «edquilibrio» tan enriquecedor. 


Después de la conversación 


El primer paso después de la conversación ha sido la trans- 
cripción de la grabación. Y no se trata de un paso sin impor- 
tancia, de un mero trámite, pues la maestra, durante la trans- 
cripción, realiza ya una primera selección (como hemos visto 
antes), una interpretación, ya que tiene que poner de mani- 
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fiesto lo que considera más significativo y más importante 
para proseguir con el proyecto. 

Tal vez el grupo de maestras podría haber optado por rea- 
lizar una lectura de la conversación y convertirla en un mapa 
proyectual similar al siguiente: 


NOCIONES ¿QUIÉN NECESITA ¿CÓMO SE ASPECTOS QUE 
GENEMALES EQUILIBRIO? ENCUENTRA? CONDICIONAN LA 
ESTRATEGIAS BÚSCUEDA DEL 
EQUILIBRIO 


DEFINICIONES CONSTRUCCIONES PESO 
FIGURAS DE TAMAÑO 
* mortología BARRO MATERIAL 
“ Opuesios (tipo de materlal 
y distribución del 
material en la 
construcción) 


Que as 3 LUGAR en el que 
nos halilarnos 
MEDIO 


Que va en bici, 


RELACIÓN 
CEREBRO- 
CUERPO 


AMPLIACIONES Qua escribe “ DELICADEZA 
» LENTITUD 
4 idaas an equi- « REFUEFIZOS 
librio 
+ calaraa ar 
equilibrio 


Este podría ser un mapa a partir del cual podríamos hallar 
los caminos que adultos y niños buscan retomar, 

Como podemos observar, los caminos som múitiples: la 
ESTRATEGIA que han seguido las maestras y su capacidad 
de ESCUCHA han generado una dinámica, la fuerza de quien 
pide asumir el protagonismo de su propio crecimiento. Asi, la 
imagen del niño se transforma definitivamente. 
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La transformación definitiva 
de la imagen del niño 


Todos y cada uno de nosotros (profesionales, madres, 
padres, etc.) tenemos ima determinada imagen de la infancia y, 
por tanto, wnra teoría educativa propla... 


Carla Rinaldi, «l pensler| che soetengono l'azzlone educat|var, 
Colacción | taccula!. Ayuntamiento de Regglo Érnilla. Traducción an 
castellano: «Los pensamientos que Eustentan ta acción educativa». 

Revista Infancia, número 50. A. M. Rosa Sensat. 


Desde el principio hemos visto que en la raíz de esta filosofía 
educativa hay una imagen precisa de la Infancia. A continua- 
ción trataremos de descubrir cuál es esta imagen a través 
de la lectura de dos fragmentos en que aparece claramente 
definida. 

Loris Malaguzzi afirma: 


Todos (y me refiero aquí a académicos, psicólogos, pedagogos, 
antropólogos) los que han investigado serlamente el mundo de la 
infancia han descubierto, en iugar de sus debilidades o sus tlimi- 
tes, la fuerza sorprendente y extraordinaria de sus potencialida- 
des, de su talento y su protagonismo interactivo [...]. No obstante, 
todas estas formas de desarrollo que se estaban dibujando y que 
abrían un sinfin de posibilidades aplicativas en el terreno de la 
investigación y la educación, no fueron suficientes para tener su 
traducción en efectos inmediatas. 

La impresión fue, en algunos casos, de rechazo y de sospe- 
cha. Muchos investigadores empezaron a Observar al niño de 
arriba abajo, para reducirlo a segmentos cada vez más pequeños 


hasta perder, uadernmás de su senlido, el sentido de la que venían 
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haciendo. Otros empezaron a replantear el niño como un ser 
pobre de espiritu, banal... y por tanto con Una grán necesidad de 
amor y protección. Otros, en cambio, hactan hincapié no en lo que 
los niños son y saben, sino en lo que na son ni saben en reiación 
con la «Fabulosa» sabiduría del adulto. 

Seguramente se habrá entendido que uno de los puntos cen- 
trales de nuestra filosofía colncide con una imagen del niño [...] 
capaz de utilizar activamente una compleja red de aprendizaje y 
de organizar relaciones y mapas de orientación personal e inter- 
personal, social, cognitiva e incluso simbólica, 


Veamos ahora un texto de Carla Rinaldi: 


¿A qué imagen del niño nos referimos? (...]. Todos y cada uno de 
nosotros, cada padre, cada madre, cada profesional, tiene una 
determinada imagen de ja infancia y, por tanto, de ta educación, 
madurada en el interior de cada experiencia personal o bien 
construida y adquirida como patrimonio social y cultural que se 
toma como referencia (...). Existen muchas imágenes del niño: 
pensemos un momento en el psicoanállsis y en otras tendencias 
de ia psicología y la sociología, teorías rmuy diferentes entre sí, 
pero que coincidirian al determinar al niño como sujeto débil, más 
portador de necesidades que de derechos. 

Con toda probabilidad, estas posiciones eran [...] más cómo- 
das, seguramente más simpies en relación con una teorla como 
la que formutamos, que ha situado en el centra ia idea de un niño 
rico, fuerte, capaz y potente desde su nacimiento. En este senti- 
do, compartimos los valores y los significados propios dei cons- 
tructivismo y del socioconstructivismo. 

Un niño animado por un enorme potencial energético [...], por 
la fuerza de quien desea crecer y de qulen lo convierte en un 
oficio. Un niño que sabe esperar, que espera mucho, que quiere 
demostrar que sabe y que sabe hacer, con la fuerza y la rique- 
za de quien es capaz de sorprenderse y maravlllarse. Un niño 
potente desde su nacimiento, porque está dotado de núcleos de 
disponibilidad y de la capacidad de autoconstrucción. Un niño que 
posee y domina de forma plena sus propios sentidos [...]. 


in-fan-cia 


Un niño competente, competente para las relaciones y las 
interacciones, para construirse mientras construye el mundo y, al 
mismo tiempo, es construida por dicho mundo. 

Un niño que lieva consigo valores y que construye solidarida- 
des [..-] que nos obligan no solo a reconocer los derechos de cada 
niño, sino sobre todo a crear un estado de acogida en el contexto 


sacial en el que vivirá. 


La emoción nos embarga mientras leemos estas afirma- 
ciones y nos preguntamos cómo podemos convivir con las 
niños si pretendemos respetar y construir también esta ima- 
gen del niño. ¿Cómo podemos ser profesionales «potentes» y 
vivir junto a niños «potentes»? 

Tendremos qte aprender a , respetar la subjetividad de 
cada niño, ralentizar las propuestas, dar a cada persona el 
tiempo que necesite para aprender, pensar espacios que 
generen aprendizaje, entrenarnos y aprender a ESCUCHAR:- 

Y, por último, planteamos esta pregunta: ¿La escucha ha 
transformado la imagen del niño o bien ha sido esta imagen la 
que nos ha llevado a considerar la escucha como una actitud 
necesaria? 

Plantear la pregunta de este modo resultaria igual de equi- 
vocado que preguntarse si fue primero el huevo o la gene: 

El proceso de formación | 


de esta imagen del niño no es 
un proceso vertical. La rela- 
clón entre los dos fenómenos 
(imagen de niño y escucha) se 
mueve con la dinámica de una 
espiral, de idas y venidas, de 
acercamientos y alejamientos. 

La escucha tiene que 
ser la fuerza regeneradora 
del oficio de maestro que 
nos permita redescubrir a 


los niños y redescubrirnos a 


nosotros mismos. 
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Minihistorias 


Presentación de las minihistorias 


A continuación presentamos una serie de ejemplos del posi- 
ble modelo de documentación que estamos ponien«io a prue- 
ba desde la escuela Bressola de Sant Galdric, en Perpiñán. 
La mayoría de familias no son catalanohablantes, pero en la 
escuela enseñamos en catalán, a través del método de inmer- 
sión. El objetivo del equipo de la escuela es facilitar elementos 
para poder leer lo que sucede en el interior de las clases, 

El modelo de las minihistorias constituye un intento de rea- 
lizar esta lectura: es nuestra forma de escuchar a los niños y 
de ayudar a las familias a escuchar a sus hijos. El formato, de 
tipo breve, pretende facilitar una lectura rápida, aunque sea 
solo a través de las Imágenes. 

Las minihistorias que presentamos han crecido y se han 
desarrollado de diferentes formas: 


»+ Reunión de padres para hablar acerca de la entrada de los 
niños en el mundo de la escritura. 

» Exploración colectiva (en el equipo del parvulario) sobre 
cómo los niños de 2 a 8 años manipulan la arena y expe- 
rimentan con ella. 

» Proyectos en grupo que irán a parar al «cajón» individual 
de cada niño. 


Otras han quedado simplemente en una bocanada del aire 
fresco que se respira en la escuela. Sea cual sea la utilización 
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posterior que se dé alas minihistorias, creemos que es nece- 
sario, honesto y enriquecedor por nuestra parte ponernos en 
situación de escuchar lo que los niños pueden construir en los 
contextos que hemos preparado, para que puedan desarro- 
llar nuevos aprendizajes. 

Las documentaciones forman parte del ciclo 1 (niños de 2 a 
4 años) y del ciclo 2 (niños de 5 a 7 años), concretamente con 
los niños de las clases Descoberta y Escolta, gracias a trene 
Casanovas, Nuria Fillatreau, David Altimir y Tresmari Lutran. 


Minihistorias 


Por último, presentamos una selección de pequeñas minihis- 
torias documentadas en ¡os primeros meses del curso 2005- 
2006 en la escuela Bressoia. Se trata de pequeños relatos, 
algunos con un denso pasado, otros con mucho futuro y, 
algunos, simples instantáneas. 

En todos los casos, se trata de un homenaje a las capa- 
cidades de los niños para construir historias maravillosas, al 
tiempo que una invitación a las maestras y los maestros a 
buscar espacios para reivindicar estas capacidades. 

El simple hecho de ponernos al servicio de estas capacida- 
des nos ayudará a sentirnos mejores adultos a su tado. 

¡ESCUCHÉMOSLOS! 


84 in-fan 


Minihistoria 1 

Septiembre de 2005 
La madre de Lisa regre- 
sa de su viaje a Austria y 
regala a su hija un calen- 
dario de la emperatriz Sissi, 


MN 
EN 
MV" 


Conjuntamente, preparamos una paleta de colores para 
poder pintar princesas, con sus correspondientes vestidos 
briliantes, 
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Las princesas van apareciendo de la mano de los niños y, 
sobre todo, de las niñas, 


EA 
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MINIISTORIAS 


El cuento de la Cenicienta 
es uno de los muchos que 
los pequeños pueden leer 
en la biblioteca. 


Sus personajes se convierten 


> aj e F 
na 5) Y en un pretexto para poner a 


E Y IS mi Ñ [ e ] ' Y . prueba.. . 

E dN Mu, 

E y. E | | / | | las habilidades de escritura. 

ANNA 

um >] % 

: E. 7 

E Ll 
a N 


88 in-fan-cia 


Minihistoria 2 


Este es el espacio de la clase 
dedicado a los mensajes. 

La pequeña historia vivida 
por Jérémie y Rafel se repro- 
duce muy a menudo en clase. 


De alguna forma, agradece la 


ayuda que, en esta ocasión, le 
ha permitido salvar el escollo. 


MINIHISTORIAS 


Septiembre de 2005 


En un momento de traba- 
jo, Jérémie topa con alguna 
dificultad, 


Espontáneamente, Rafel se 
ofrece a ayudarle. 


Al volver del recreo des- 
cubrimos que Jérémie ha 
cogido la caja-buzón de 
Rafel mientras murmura: 
—¡Ratel es muy simpático! 


WAGRADA SER aa 


AMB IUArIA 
CLASEF 


89 


Minihistoria 3 
Septiembre de 2005 


Malisse y Derain 


Dentro de poco los 
niños se desplaza- 
rán hasta Collioure y 
después a Céret para 
visitar una exposición 
en la que descubrirán 
cómo puede repre- 
sentarse una pintura. 
1905 es el año en el 
que nació el fauvismo. 


Creemos que el «punto de vista» puede ser el hilo que nos 
permita sacar el máximo provecho de las dos visitas que rea- 
lizaremos en un mismo día. 
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En la escuela, antes de partir, entrenamos nuestro «punto de 
vista» dibujando objetos con diferentes perfiles. 
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MINIHISTORIAS 


El día de la salida 


Nos acercamos a Collioure.. 


«y descubrimos una de sus 
siluetas más características. 
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Los niños y los adultos nos 
dividimos para ir a encontrar 
la iglesia, las callejuelas... Acto , 
seguido, tendremos que dibu- 7 
jarlas, cada uno desde su pro- 


pio «punto de vista». 


La calle Bellavista pare- 
ce el lugar adecuado para 
realizar este ejercicio. 


Callejuelas, ventanas 


con sorpresas insospe- 
chadas... 
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Un grupo de niños pre- 
tende dibujar un pedazo 
de muro. 


Otros se proponen retos 
de mayor altura... 
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y otros prefieren una 
fachada de un color... 
familiar para algunos 
(Dune) 


o 
1 


Enga 
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Lo más importante de la experiencia ha sido la 
oportunidad de probarse a sí mismos como dibu- 
jantes que pueden y saben elegir un punto de 
vista para obtener un resultado propio, original. 


“ue, 


“ , de 


Al llegar a la escuela, después de Céret, Joan nos sorprende 
cuando, espontáneamente, se dedica a reproducir su propio 
dibujo. 
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Minihistoria 4 


El dia 3 de ese mes 
un eclipse parcial sería 
visible desde nuestras 
casas. 


Incluso un abuelo de la 
escuela comparece con un 
artilugio para ver la proyec- 
ción del eclipse. El espec- 
táculo está asegurado. 


MINIHISTORIAS 


Octubre de 2005 


En el circulo queformamos 
cada mañana, comenta- 
mos el tema con los niños, 
Algunos saben de qué se 
trata, otros no demasia- 
do y, algunos, evocan lo 
que saben acerca de este 
fenómeno. 


A la hora indicada, sali- 
mos fuera y miramos 
hacia el sol, con los ojos 
protegidos. 


El elemento sorpresa es 
el juego de sombras y 
lces que proyectaría 
uno de los árboles del 
patio. 


Una lluvia de eclipses 
empapó las paredes 
de la escuela. 


Al volver del recreo, retomamos la idea que Camiltee nos apuntó 
durante el círculo de la mañana: 


¡En un libro de Tintin 
aparece también un 
eclipsel 

Enseguida vamos a- 
la biblioteca para pedir 
el libro a Francesc. 


Ahora bien: ¿saben los 
niños leer un cómic? 
¿Saben orientarse por 
estas tiras ilustradas? 
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Octubre de 2005 


Minihistoria 5 


A menudo propo- 
nemos a llos niños 
materiales, como 
el barro, sin dar- 
les indicaciones 
concretas, más 
allá de comentar, 
por ejemplo: 


—Tratad de cons- 
truir algo Juntos. 


En este Caso, un 
pequeño grupa 
de niños empieza 
a trabajar con el 
barro. 

Tras la prime- 
ra jornada de tra- 
bajo, empieza a 
tomar forma una 
construcción defi- 
nida: un puente. 


Hasta aquí, la idea arranca con fuerza. Ahora tenernos que 
volver a centrar a los niños, o a un pequeño grupo, en torno 


a este tema. 
Primero, proponemos una conversación para ampliar los 
conocimientos o los intereses de los niños en relación con el 


tema. 
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—¿Qué es un puente? 
¿Para qué sirve? 
-¿Conocéis alguno? 
¿De qué están hechos? 
—¿Por qué os interesan 
los puentes? 

-¿Los puentes tienen 
nombre? 


a 
Ñ A E 


Ofrecemos a los niños algunas imágenes de diferentes puen- 
tes, con identidades e historias también diferentes, para 
ayudar al grupo a hallar la forma de proseguir con esta explo- 
ración. 
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En este caso, el dibujo actúa como ayuda en el proceso 


Con el grupo, volvemos a observar el puente para hallar la 


forma de continuarlo. 
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Mininistoria 6 
Octubre de 2005 


Elaboración de una paleta de colores 


Una paleta de colores debería 
ser un instrumento al servicio 
de una idea que ha surgido 
en clase y que propicia la 
aparición de la necesidad de 
profundizar con el color en un 
aspecto o un perfil que nos 
ocupa. 


Hablando de puentes con los niños, Joan dijo, a propósito de 
unas imágenes de arcos Iris: 
¡El arco iris es un puente para las estrellas! 

La frase nos pareció demasiado profunda como para 
dejarla abandonada, así que, al día siguiente, volvimos a pro- 
ponerla a los niños a través de la pregunta: 

—¿Os gustaría pintar un arco iris? 

En primer lugar, proponemos los colores primarios, el blan- 
co y el negro, para 
aclarar y Oscure- 
cer, tarros de cris- 
tal, pinceles... Y 
tinta dorada y pla- 
teada. El proyecto 
bien lo merece. 
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Antes, sin embargo, 
discutimos con el 
grupo los colores que 
necesitamos y redac- 
tamos una lista, con la 
ayuda de un niño de 
quinto curso que ha 
venido a ayudarnos. 


Lista de colores: 

1. Amarillo transparente 

2. Lila claro 

3. Verde claro 

4. Color de la camiseta de Juliá 
5. Rojo 

6. Azul claro 

7. Oro estrella 

B. Naranja 


Pensamos que no se trata de un episodio banal, ya que de 
este modo los niños se forman una imagen mental de lo que 
están a punto de construir. 


- . 


Siguiendo las 
instrucciones de 
los niños, obte- 
memos los dife- 
rentes colores en 
el circulo... 


MINIHISTORÍAS 103 


- y finalmente comprobamos que 
la mezcla es la correcta. 


El caballete mos 
espera para pro- 
bar la paleta... 
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Minihistoria Y 


Septiembre-diciembre de 2005 
El color: rojo, azul, amarillo 
Un montón de rojos 


Empezamos observando los objetos que hay alrededor y 
vemos que hay un montón de cosas rojas. 


El rojo del tomate. 

La manzana es un poco roja. 

Como mi chaqueta y mi bolsa. 

¡Una mariquita! 

¡El camión de bomberos! 

Las manzanas. Á veces son un 
poco verdes. 


En nuestro taller sola hay un rojo. Nos gustaría tener una 
gama más amplia para poder pintar nuestras producciones. 
Con todas estas muestras de rojos observadas, tratamos de 
encontrar cada uno de los rojos mezclando las pinturas. 


Podemos añadir negro al rojo. Será más oscuro. Casi marrón. 
Si le echamos blanco, será más claro. ¡Es rosa! También 
podemos echarle amarillo. ¡Queda naranja! 
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Continuamos probando diferentes mezclas, tratando de obte- 
ner diferentes tonalidades de rojo. 

¡Hemos encontrado todos los rojos! 

inciuso nos parecen tan diferentes que somos capaces de 
encontrar colores para cada uno. 


El rojo 


Rojo reloj 
Rojo-marrón 
Zumo de uva 
Rojo rosa 
Rojo claro 
Rojo-naranja 
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Minihistoria 8 


Septiembre-diciembre de 2005 
El color: rojo, azul y amarillo (11) 
Los azules 


También empezamos observando las cosas que nos rodean, 
pero lo que más nos interesa es un calendario con diferentes 
imágenes del mar. 

El azul... 

El mar es azul. 

El cielo también es azul. 

No es lo mismo, el mar es | 
azul oscuro y el cielo es azul 
clara, 


Este mar es un poco azul y La p 
un poco verde. 


— . 


Es una tormenta, el cielo es azul gris, es un cielo de tor- 
menta. 

El cielo tiene el mismo azul que el jersey de Erwan. El cielo 
es azul como los pantalones de Lise. 


¡Hay un montón de azules! 


En cambio, en nuestro rincón de la pintura solo tenemos un 


azul. Volvemos a hablar para ver cómo podemos conseguir 
más azules. 


¿Cómo podemos conseguir 
tos demás azules? 

Podemos comprarlos en 
la tienda. 

Podemos decirle a David 
que los compre. 

Podemos echar negro al 
azul y blanco al azul. 
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Los niños empiezan a poner en práctica sus ideas de mez- 
clas de colores, intentando que los colores obtenidos sean los 
tonos de azul que han observado en objetos reales. 


¡Qué colores tan bonitos! 

¡Creo que saldrán unos 
colores muy bonitos! 

¡Hemos hecho un montón 
de azules! 


En esta ocasión, los niños también encuentran un nombre 
para cada azul, con mucha imaginación. 


Azul de noche 
Azul lápiz 

Azul violeta 
Agua de peces 
Azul cielo 

Azul de lluvia 
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Minihistoria 9 
Septiembre-diciembre de 2005 


El color: rojo, azul y amarillo (HI) 


Los amarillos 


Para observar el amarillo, exponemos en el círculo una serie 
de objetos de ese color. En seguida encuentran algo en 
común: el amarillo. 


Pero... ¿realmente tienen todos el mismo color? 
Las reacciones de los niños son dispares: 

¡Sil Son amarillos. Son iguales. 

No. Este es amarillo oscuro y el otro es claro. 
No, son iguales. Los dos son claros. 
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Sin embargo, observamos que un niño del grupo na parece 
satisfecho con estas conclusiones, así que se dispone a coger 


otro eolor para compararlo con los dos que habian probado. 


Este es oscuro y estos dos son claros. 
¿Por qué este es oscuro? 
Porque... lo ves... 8s Oscuro porque tiene forma de oscuro, 


Volvemos a proponer buscar los colores en forma de pintura. 


pc Vs y Se < á pra, 


Yo tengo una idea. Echa- 
mos amarillo en un tarro y lo 
removemos. 

Yo también tengo una 
idea. Mezclamos amarillo y 
azul [...]. ¡Es el color det mar 
| de tormental 


NE 
y 


Podemos paner amarillo y negro. 
¿Por qué echamos siempre 
primero el amarillo? 
Porque el amarillo es el color | 
dominante. Si echamos primero 


el blanco, el blanco será el domi- |. £ 


nante. 
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Ahora tenemos una gama muy variada de amarillo: nuestra 
taller de pintura empieza a estar muy decorado. Los niños 
quieren dar Un nombre a los colores. 


Champú 


Amarillito 


Amarillo piel 


Amarillo 
limón 


Winnie 


Golor de viña 


Amarillo verde 


Cara de caracol 
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Minihistoria 10 
Septiembre-diciembre de 2005 


El color (3V) 
El color de la vendimia 


En nuestras salidas, normalmente traemos de vuelta a la 
clase objetos que luego observamos, manipulamos y trans- 
formamos. De esta visita a la vendimia regresamos con sar- 
mientos, uvas, hojas, etc. En esta ocasión, los niños enfoca- 
ron su conversación hacia el color. 


Observemos las uvas: 


No son iguales. Esta es blanca... 

¡No! ¡Es verde! 

Es verde, un poco. Esta es negra y esta es lila. 
¡No! ¡Es rosal 

Rosa, un poco. 


La camiseta de Martí es verde. ¡Es como las uvas! 
No. Algunas sí, otras no. 
¡Jules también tiene verde! 


Jordi compara una uva con la camiseta de Jules y después 
con la camiseta de Martí. 
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¡Es como la camiseta de Martil ¡Si! ¡Claro y ctaro! 
¡Las hojas también son como ta camiseta de Martil 
¡lrene! ¿Verdad que hay uvas negras? ¡Pues yo tengo una raya, 
negra! Y 
¡Yo también tengo negro! 

Las uvas rosas son como ml camiseta (lo comprueba). Se 
parece... un poco. 

No. Esta es clara y esta es oscura. 

No. Esta es oscura y esta es clara. 

¡No! ¡Es lila! 

El zumo es negro, como la camiseta de Jordi. 

¡Es vino! El vino es negro y el zumo de la uva es rosa. 


Después de hablar sobre el color de las uvas y del zumo, 
incorporamos a nuestra paleta de colores el color «zumo de 
uva». 
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Minihistoria 11 


Septiembre -diciembre de 2005 
El color: rojo, azul y amarillo 1.) 
Encuentro con los colores 


Durante estos días hemos observado que en la escuela hay 
muchas cosas de muchos colores, Además, hemos conse- 
guido crear nosotros mismos estos colores con pintura. 


Pero... ¿y fuera? ¿Existen también estos colores? ¿En qué 
lugares podemos encontrarios? 

Decidimos salir fuera de la escuela, con toda la gama de 
colores que hemos obtenido, dispuestos a encontrar los mis- 


mos cotores en objetos de la calle o de la naturaleza. 


Nada más cruzar el portal de la escuela vemos una línea ama- 
rilla sobre el asfalto, Los niños se disponen enseguida a com- 
probar si se corresponde con alguno de «nuestros» amarillos, 
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Y asi hacen con todo cuanto van encontrando hasta llegar 
a Sant Vicens: vehículos y matrículas, paredes de las casas, 
flores, ramas, setas, los frutos de un arbusto, etc. 
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Hemos comprobado que los colores 
obtenidos con la pintura son muy pare- 
cidos a los existentes en los objetos de 
nuestro entomo. 
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Minihistoria 12 
Septiembre-diciembre de 2005 


El color: rojo, azul y amarillo (YI) 


Calendario 


En la clase Descoberta tenemos un gran caballete colgado 
de la pared y nos gustaría crear a su alrededor un espacio 
en el que los niños puedan tener a su alcance una paleta con 
muchos colores. 


FECHA EXPERIENCIA 


SEPTIEMBRE Nos proponemos descubrir, manipular y bus- 
DE 2005 car colores con pintura, empezando por los 
colores que conocemos más (rojo, azul y ama- 
rillo) y partiendo de los objetos que tenemos 
más a mano. 


SEPTIEMBRE A finales de septiembre salimos de vendimia, 
DE 2005 una forma de que los niños descubran nuestra 
tierra y la cultura del campo. 


Nuestra sorpresa llegó cuando los niños 
encontraron colores en la vendimia, Jo que nos 
empujó a empezar a explorar la naturaleza. 


SEPTIEMBRE Salimos por Sant Vicens para comprobar si en 
DE 2005 la naturaleza también existen los colores que 
hemos encontrado en clase. 


MENIHISTORIAS 117 


Mud 


Minihistoria 13 
29 de septiembre de 2005 
Grupo Enxaneltes 
la arena 


Presentación de la actividad 


Hemos preparado dos pequeñas piscinas llenas de arena 
y Una lista de objetos para que el grupo de los Enxanetes 
juegue con toda libertad y sin indicación alguna (tres niños y 
niñas de 2 años). 

El material está situado fuera de las piscinas, expuesto en 
un lado, para que lo utilicen si lo desean. 

La sesión durará en torno a 30 minutos, en función del 
interés de los niños, y nos servirá sobre todo para observar si 
utilizan los objetos (si van variando o si siempre son los mis- 
mos), las acciones concretas y las relaciones que establecen. 
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Desarrollo de la situación 


Primer momento: descubrimiento del elemento 

con las manos 

Al llegar, Galdric y Llum se dirigen enseguida a la misma pisci- 
na y empiezan a jugar con la arena con las manos, sin fijarse 
en el materíal. Carolina lo observa desde un segundo plano. 


-¿Podemos jugar? ¡Con 
arena! ¡Síl ¡Arenal 
¿Jugamos con las manos? 


Segundo momento: descubrimiento del material 

Se han percatada de que, además de las piscinas con arena, 
hay una serie de objetos que tal vez les sirvan para jugar 
con la arena. Cada vez que cogen un nuevo objeto, primero 
buscan su utilidad y luego descubren que también les servirá 


para jugar con la arena. 
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-¿Cojo esto? 

(agarra un embudo y se lo 
pone en 'a cabeza) 

-Esto es un sombrero 

(Lium también quiere uno) 

Toma, Lium, un sombrero 

—¡No, no! 

¡Sí! Toma, un sombrero 


Sñ 


máfan-cia 


120 


Galdrc coge dos tubos y una pia 
¡Mira! Hago música 

Llum ¡mita a su amigo. 

Hago música con Llum. 
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Carolina lo contempla duran” 
te un rato y, pOco a poco, 
empieza a tocar la arena, 
observa atentamente Jos 
objetos antes de tomar la 
pala, pero finalmente la suel- 
ta. Juega sola en la otra pis- 
cina y no se relaciona con 
Galdric ni con Lium, 

Ha encontrado una piedra 
y la utiliza durante un buen 
rato para jugar con la arena. 


Tercer momento: comunicación interpersonal 

Galdric y Llum se han comunicado mucho prácticamente 
desde el inicio de la actividad, pero, llegados a un punto, gra- 
cias a los objetos pueden establecer también una relación 
con Carolina: llevan los embudos con los que juegan hasta 
la piscina de Carolina y ella también empieza a jugar, echa 
arena dentro, la deja caer al suelo y después la esparce con 
la mano. 
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También son habituales los momentos 
de juego individual. 


Cuarto momento: final de la sesión 

Los niños se han mostrado muy interesados, intrigados y con 
ganas de experimentar y descubrir. No se han cansado de 
la actividad, que podría haberse extendido más si hubieran 
tenido más tiempo. Por eso, proponemos recoger todo el 
material y guardario en las piscinas para que otro día poda- 
mos volver a jugar. Los niños se muestran favorables a esta 
opción. 
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Minihistoria 14 
4 de octubre de 2005 


Grupo vertical (Timbalers y Maulets) 
La arena (15) 
Presentación de la actividad 


Hemos preparado dos pequeñas piscinas llenas de arena y 
diferentes objetos para que los niños del grupo (ocho niños de 
3 y 4 años) jueguen libremente, sin indicación alguna. 

El material está situado fuera de las piscinas, a un lado, 
para que lo utilicen si lo desean. 

La sesión durará alrededor de 30 minutos, en función del 
interés de los niños. Observaremos sobre todo si utilizan los 
objetos (si van variando o si utilizan siempre los mismos), las 
acciones concretas y cómo se interrelacionan, 

No contamos a! grupo en qué consistirá la actividad, sino 
que se presenta en jorma de sorpresa, para observar la reac- 
ción de los niños cuando llegan al patio África, justo delante 
de las piscinas. 
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Desarrollo de la situación 


Primer momento: contacto con la arena y el material de 
experimentación 
Cuando llegan a la zona de las piscinas, empiezan a jugar 
con la arena y a echar mano de todo tipo de materiales, sin 
siquiera pensárselo. 

Jules no tarda demasiado en meterse en la piscina. Por 
el momento, los demás juegan desde fuera, aunque en un 
momento u otro también terminan entrando. 


Cambian a menudo de piscina y transfieren la arena de una 
a otra, pasando arena de un tubo a otro, de un cubo a otro, 
poniendo arena en ¡os embudos y viendo cómo se vacian, 
utilizando el colador para «colar» la arena, y el embudo que 
han descubierto para ltenar la botella. 

La comunicación entre ellos es iluida, con intercambios 
frecuentes de objetos. 
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Segundo momento: creación de juegos simbólicos. 


La cocinita 


-¡Haremos una tarta! 

-Una tarta de cumpleaños. 

-¡Mira! ¡Cómete la tarta! (en realidad es arena) 

-¡Y le echamos un poco de chocolate! 

-«Cumpleaños feliz, cumpleaños feliz...» 

—Es para ti, es uma tarta de uvas. 

Mira, aqui tienes el agua, aqui ia tarta y aquí los bombones. 
-Es de uvas y fresa. 


Tercer momento: creación de insttumentos complejos para 
jugar con la arena 

Los niños descubren que si unen más de un objeto pueden 
crear un circuito por el que la arena pasa de un lugar a otro. 
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Se han concentrado en torno a una sola piscina, compartien- 
do los juegos. Un niño no entra en el juego, pero juega en 
medio de los demás. 


Cuarto momento: fin de la sesión 

El adulto propone el final de la sesión, ya que los niños prefe- 
rirían continuar jugando un rato más. El adulto pide que guar 
den el material para que puedan usarlo sus compañeros y los 
niños reciaman repetir otro día. Asimismo, recogen sus pro- 
ducciones esparcidas para conservar la arena de la piscina. 
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Minihistoria 15 
6 de octubre de 2005 


Grupo vertical (Timbalers y Maulets) 
La arena (1h 
Presentación de la actividad 


Hernos preparado dos pequeñas piscinas llenas de arena y 
diferentes objetos para que los niños del grupo (ocho niños de 
3 y 4 años) jueguen libremente, sin indicación alguna. 

Los objetos están situados fuera de las piscinas, a un lado, 
para que los utilicen si lo desean. 

La sesión durará alrededor de 30 minutos, en función del 
interés de los miños. Observaremos sobre todo si utilizan los 
objetos (si van variando o si utilizan siempre los mismos), las 
acciones concretas y cómo se interrelacionan. 

No contamos al grupo en qué consistirá la actividad, sino 
que se presenta en forma de sorpresa, para observar la reac- 
ción de los niños cuando llegan al patio África, justo delante 


de las piscinas. 


a 
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crasas 


Desarrollo de la situación 


Primer momento: contacto con la arena y el material de 
experimentación 
Cuando liegan a la 2ona de las piscinas, empiezan a jugar 
con la arena y a echar mano de todo tipo de materiales, sin 
siquiera pensárselo. 

Juegan muy juntos, intercambiándose el material y cam- 
biando de piscina. La comunicación y el diálogo entre ellos 


son fluidos. 


Segundo momento: creación de juegos simbólicos. 
La cocinita y disfraces 
—Mira lo que he preparado para ti, para comer. Es un helado. 
-Hago una crepe. 
-¡Romanel ¡No pises mi crepe! Ahora tendré que volver a 
hacer la crepe, porque Romane.., 
-Es una tarta de chocolate. 
—Es para tu cumpleaños. 
-¡He hecho un montón de crepes! 
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Empiezan a utilizar los objetos para disfrazarse y comenzar 
un juego que nada tiene que ver con la arena. 

-¡Uuuuuuu! ¡Soy un elefante! 

-¡Yo soy una hormiga! 

-¡Y yo un caballero! ¡Al ataque! 

Yo también soy un caballero. No, yo soy la princesa. 
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Una niña no se ha acercado a las piscinas y, durante mucho 
rato, observa la acción desde la distancia. Poco a poco, va 
aproximándose y continúa observando a sus compañeros. 
Disfruta viendo a los demás, pero sin tocar la arena ni los 
objetos. 

Finalmente, termina por integrarse en el grupo, entra en 


una piscina y empieza a jugar. 


Tercer momento: fin de la sesión 

La sesión de juego con la arena termina, porque los niños 
tienen otros intereses, e! juego ha empezado a tomar otros 
derroteros, han abandonado las piscinas y han Iniciado un 
juego nuevo, pues todos se han sumado al juego de los caba- 
lleros y las princesas, disfrazados con los objetos. Unicamente 
Lelya continúa, sola, jugando con la arena. 
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Lrerras 


Minihistoria 16 
20 de septiembre de 2005 


La arena (1) 
Momentos 


Presentación de la actividad 

El patio 

Los niños encuentran, en cualquier sitio y en cualquier lugar, 
una oportunidad para jugar con la arena. Crean su proplo 
juego y sus historias con muy poca cosa, pues una pledra o 
un palo les bastan para crear herramientas y construir casti- 
llos, tartas y todo cuanto les venga a la cabeza. 

A continuación presentamos una muestra de los momen- 
tos vividos en el patio por diferentes niños, en los que algunos 
construyen mientras otros observan o desean entrar en el 
juego, al tiempo que aprenden de sus propios errores. 


-Echemos arena 
aquí, para hacer un 
castillo de arena. 

-Sí, yo echo la 
arena. 

¡Basta! ¡Ya hemos 
terminado! [...] ¡Hemos 
terminado, te digo! 
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Jordi gira el cubo y lo levanta poco a poco. El castillo no se 
sostiene y los niños se sorprenden y adoptan Unas expresio- 
nes pensativas durante unos segundos. 


-¿Volvemos a 


empezar? 
TIO 
pS ce: ¿uík 
-Haremos —¿Lo ves? —¿Sabes por Tenemos 
obras. Ponemos todas qué hago este que hacerlo asi 
-Sí, haremos las piedras aquí. agujero? Para para que no se 
un castilio, echar la arena al caiga. 


castillo, 
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